Elemente eines Autonomiebegriffs der Psychoanalytischen Pädagogik by Stromberger, Melanie
 
 
Diplomarbeit 
 
Titel der Diplomarbeit 
Elemente eines Autonomiebegriffs der 
Psychoanalytischen Pädagogik 
Ein Vergleich psychoanalytisch-pädagogischer Bestimmungen des 
Autonomiebegriffs mit Ansätzen aus der transzendental-kritischen Pädagogik. 
 
 
Verfasserin 
Melanie Stromberger 
 
angestrebter akademischer Grad 
Magistra der Philosophie (Maga phil.) 
 
Wien, im Oktober 2008 
 
 
 
Studienkennzahl lt. Studienblatt: A297 295 502 
Diplomarbeitsgebiet lt. Studienblatt: Pädagogik (Sonder- und Heilpädagogik) 
Betreuer: Univ.-Doz. Dr. Thomas Stephenson 
 1
Inhaltsverzeichnis 
VORWORT.......................................................................................................................... 3 
EINLEITUNG...................................................................................................................... 5 
I. AUSGANGSLAGE....................................................................................................... 14 
1. Wissenschaftsanalyse im Sinne ParadigmatologieEZ.......................................... 15 
1.1 Das Modell des Empirische Zirkels als Grundlage der ParadigmatologieEZ... 15 
1.1.1 Die 13 Dimensionen des Empirischen Zirkels ........................................ 15 
1.1.2 Das Verständnis von Wissenschaft im Empirischen Zirkel .................... 22 
1.1.3 Der Paradigmenbegriff im Empirischen Zirkel ....................................... 25 
1.2 Das Gesamtprojekt Textanalyse ...................................................................... 32 
1.2.1 Der Aufbau des Gesamtprojekts Textanalyse ......................................... 33 
1.2.2 Die Verortung meiner Arbeit im Gesamtprojekt Textanalyse................. 33 
2. Zum Autonomiebegriff .......................................................................................... 37 
2.1 Der Autonomiebegriff in seiner historischen Gewachsenheit......................... 39 
2.1.1 Autonomie als politisches Konzept in der Antike................................... 40 
2.1.2 Autonomie als Rechtsprinzip in der Neuzeit........................................... 41 
2.1.3 Autonomiebegriff der Aufklärung als höchstes moralisches Prinzip...... 42 
2.1.4 Zum Autonomiebegriff im Neuhumanismus- die deutsche Klassik ....... 46 
2.2 Aktuelle Autonomiebegriffe............................................................................ 50 
3. Zum Autonomiebegriff der Psychoanalytischen Pädagogik im Spannungsfeld 
zwischen Psychoanalyse und Pädagogik..................................................................... 64 
3.1 Die Problemgeschichte der Psychoanalytischen Pädagogik ........................... 65 
3.1.1 Die erste Blütezeit der Psychoanalytischen Pädagogik........................... 65 
3.1.2 Der Einschnitt in der Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik.. 66 
3.1.3 Das Wiederaufblühen der Psychoanalytischen Pädagogik...................... 67 
3.2 Zum Verhältnisproblem von Psychoanalyse und Pädagogik .......................... 69 
3.2.1 Plädoyer für eine Abgrenzung von Psychoanalyse und Pädagogik ........ 70 
3.2.2 Plädoyer für eine Psychoanalytische Pädagogik ..................................... 71 
3.3 Auf der Suche nach einem psychoanalytisch-pädagogischen Autonomie-
begriff ...................................................................................................................... 75 
3.3.1 Die Auseinandersetzung um Selbst- versus Fremdbestimmung nach 
Datler im Spannungsfeld zwischen Psychoanalyse und transzendental-kritischer 
Pädagogik ............................................................................................................ 80 
 2
3.3.2 Die Auseinandersetzung um Selbst- versus Fremdbestimmung nach 
Figdor im Spannungsfeld zwischen Psychoanalyse und transzendental-kritischer 
Pädagogik ............................................................................................................ 83 
4. Zum Verhältnis des Autonomiebegriffs der Psychoanalyse und transzendental-
kritischen Pädagogik ................................................................................................... 88 
4.1 Zum Autonomiebegriff der Psychoanalyse ..................................................... 88 
4.2 Zum Autonomiebegriff der transzendental-kritischen Pädagogik................... 95 
4.3 Eine Gegenüberstellung der beiden Autonomiebegriffe ................................. 96 
II. DIE UNTERSUCHUNG .............................................................................................. 100 
1. Die Empirisch-Hermeneutische Textanalyse (EHT-A)....................................... 100 
1.2 Die Analysearten der EHT ............................................................................ 101 
1.3 Der Untersuchungsverlauf............................................................................. 102 
2. Forschungslücke und Forschungsfragen ........................................................... 104 
3. Der Fragenkatalog ............................................................................................. 107 
4. Untersuchungsmaterial ...................................................................................... 110 
5. Ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff aus einer 
Zusammenführung pädagogischer als auch psychoanalytischer Elemente .............. 112 
5.1 Welche Begriffe können innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als 
auch der Psychoanalyse als zentral in Verbindung mit dem Autonomiebegriff 
bestimmt werden?.................................................................................................. 112 
5.2 Welche Homogenitäten resp. Differenzen können in der 
Bedeutungszuschreibung der zentralen Begriffe von Autonomie innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse bestimmt   
werden?.................................................................................................................. 165 
5.3 Zusammenführung zentraler Elemente von Autonomie innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik und Psychoanalyse ..................................... 177 
5.3.1 Eine Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomie-  
begriffs............................................................................................................... 178 
III. ZUSAMMENFASSUNG DER ARBEIT .......................................................................... 182 
IV. AUSBLICK............................................................................................................... 185 
V. LITERATURVERZEICHNIS ........................................................................................ 186 
VI. ANHANG................................................................................................................. 196 
 
 3
VORWORT 
Während meines Pädagogikstudiums wurde ich in vielen Lehrveranstaltungen und 
Seminaren immer wieder mit dem Begriff von Autonomie konfrontiert. Aus einem inneren 
Interesse heraus versuchte ich dabei stets, den Begriff in seiner Bedeutung näher zu 
begreifen, konnte jedoch bloß feststellen, dass Autonomie einen Terminus darstellt, der 
sich als solcher in seiner Klarheit dem Verstand eher entzieht als preisgibt. Diese 
Erkenntnis weckte gleichsam eine verstärkte Hinwendung, zumal Autonomie als ein 
grundlegendes Element hinsichtlich pädagogischen Denkens und Handelns verstehbar ist. 
Im zweiten Studienabschnitt besuchte ich das Seminar „Empirie und Hermeneutik“ bei 
Univ.Doz. Dr. Thomas Stephenson, in dem ich zum ersten Mal mit dem Empirischen 
Zirkel und Paradigmatologie vertraut wurde. Jener wissenschaftsreflexive Zugang, der 
zugrunde liegende Annahmen in wissenschaftlichen Texten nach spezifischen Gesichts-
punkten beleuchtet, hat ein sofortiges Interesse in mir ausgelöst. Dabei konnte ich auch ein 
Stück weit meine persönlichen Gedanken hinsichtlich Autonomie ordnen, indem ich den 
Begriff mit Hilfe der Methode des Empirischen Zirkels, einer bestimmten Struktur verlieh, 
die ihn gleichsam in seiner Komplexität reduzierte und seine Geprägtheit bzw. 
kennzeichnenden Normierung in jenem Denkraum ersichtlich machte. Der Empirische 
Zirkel, die Paradigmatologie und der damit verbundene charakteristische Zugang, 
wissenschaftliche Annahmen zu reflektieren, riefen in mir eine besondere Anziehung 
hervor, die mich veranlasste, weiterer Seminare bei Prof. Thomas Stephenson zu besuchen. 
Während meines zweiten Studienabschnitts legte ich einen weiteren Fokus auf psycho-
analytisch-pädagogische Schwerpunkte, die mir gleichsam einen neuen „Verstehens-
zugang“ hinsichtlich pädagogischer Theorie und Praxis eröffneten und mein Denken 
bereicherten. 
Als ich schließlich gegen Ende meines Studiums mir ein Diplomarbeitsthema überlegte, 
war es mir ein großes Anliegen mich dem Autonomiebegriff innerhalb des psycho-
analytisch-pädagogischen Denkraums zu zuwenden. Der Empirischen-Zirkels und seine 
Methode sollte dabei das „Hilfsmittel“ hinsichtlich jener Auseinandersetzung bezüglich 
des Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik darstellen. 
Die Beschäftigung mit jenem Thema verdeutlichte schnell, dass es mir auch ein per-
sönliches Bedürfnis war, jenen Begriff ein Stück weit zu klären, letztendlich auch darum, 
um meine „Rolle“ als Mutter/Pädagogin in „reflektierter Weise“ zu gestalten. 
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An dieser Stelle sei gleichsam an mehrere Personen ein Dank ausgesprochen, ohne die das 
Zustandekommen dieser Arbeit in der Form nicht möglich gewesen wäre. 
Thomas Stephenson sei hierbei hinsichtlich seiner Betreuung und Begleitung der Arbeit 
gedankt, der ferner durch seine Art und Weise, mich zu unzähligen reflektierten Überlegen 
hingeführt hat und meinem Tun stets bekräftigend gegenüber gestanden ist.  
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EINLEITUNG 
Die Auseinandersetzung mit Autonomie scheint, in wohl für die Moderne nicht un-
typischer Weise, von Differenzen geprägt zu sein. Das kann als Ausdruck erheblicher 
Schwierigkeiten verstanden werden, im Rahmen eines neuzeitlich-modernen Entwurfs des 
Menschen, diesen entweder uneingeschränkt als Bestimmenden seines Denkens und 
Handelns (autonom, vernünftig,…), oder aber als ein, von seiner Umwelt determiniertes 
Wesen zu denken und zu verstehen. Dem gegenüber stehen Entwürfe, die abseits jener 
Dichotomisierung die Verstrickungen des Subjekts mit Welt und der damit verbundenen 
Einbuße von Autonomie bedenken, gleichzeitig dem Autonomiegedanken jedoch einen 
gewichtigen Stellenwert in ihrer theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit 
Subjekt beimessen (vgl. Meyer-Drawe 1990). 
Eine Einschränkung der Selbstbestimmtheit des Subjekts wird auch in einem, durch die 
psychoanalytische Sichtweise geprägten Menschenbild, in dem das Unbewusste das 
Denken und Handeln bestimmend gedacht wird, geschaffen. Dennoch postuliert die 
Psychoanalyse Autonomie bzw. Selbstbestimmtheit als grundlegend für ihre Betrachtungs-
weise von Menschen und als eine Zielvorstellung in ihrem therapeutischen Handeln. 
Jener Ansatz stellt auch den Schwerpunkt in der Auseinandersetzung meiner Arbeit dar. 
Meine Diplomarbeit wirft dabei nun im Besonderen die Frage auf, was Autonomie vor 
einem psychoanalytisch-pädagogischen Hintergrund bedeuten könnte. 
Autonomie (griech. autós= selbst, nómos= Gesetz) kann als Selbstgesetzgebung übersetzt 
werden und stellt ferner innerhalb des pädagogischem Denkraums ein Angelpunkt dar, der  
„trotz seiner nominellen Anfechtbarkeit, ein Grundgedanke modernen erziehungswissenschaft-
lichen Denkens“ (Pädagogisches Lexikon, Autonomie, 1970) 
ist. 
Der Begriff der Autonomie erhält damit also eine maßgebliche Bedeutung im Rahmen der 
Auseinandersetzung mit Erziehung und Bildung und schwingt demzufolge stets als 
„Grundgedanke“ in pädagogischen Situationen mit. Autonomie widerspiegelt somit die 
Auffassungen hinsichtlich Fragen wie etwa unter anderem: was ist der Mensch 
(anthropologische Fragestellungen), welche Entwicklung, Lebensführung soll in welcher 
Art und Weise angestrebt werden (methodische, didaktische Fragestellungen)? Daraus 
kann abgeleitet werden, dass der Begriff von bestimmten Voraussetzungen und Annahmen 
getragen ist, die zugleich auf eine, jeweils nach dem zugrunde liegenden Bild vom 
Menschen, spezifische Ausprägung des Autonomiebegriffs verweisen und damit in 
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Korrelation mit einem kennzeichnenden pädagogischen Denkraum stehen. Dem Begriff 
kommt folglich auch ein identitätsstiftender Charakter zu. 
Wilfried Datler, der sich als Psychoanalytischer Pädagoge mit der Bedeutung von Auto-
nomie und Selbstbestimmung im Rahmen psychoanalytischer und psychoanalytisch-
pädagogischer Theoriebildung auseinandersetzt, schreibt der Ich-Autonomie innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik im Zusammenhang mit Mündigkeit, Verantwortlichkeit, 
Ich-Stärke, Identität oder Aufgeklärtheit zentrale Bedeutung zu, und bezeichnet Autonomie 
als wesentlichen Baustein innerhalb dieser Theoriebildungen (vgl. Datler 1994). 
Im Rahmen meiner Diplomarbeit werde ich nun der Frage nachgehen, inwiefern der 
Begriff der „Autonomie“ in seiner spezifischen Ausprägung innerhalb der Disziplin der 
Psychoanalytischen Pädagogik erfasst werden kann. Hierbei erhält die Definition von 
„Version“ i.S. Stephensons besondere Bedeutung: Zum einem wird demnach Psycho-
analytische Pädagogik als Version von Pädagogik verstanden, die die gesamte Bildungs-
wirklichkeit1 betrachtet und von psychoanalytischer Theorien, wie bspw. der Annahme des 
Unbewussten und dessen Bedeutung (vgl. Stephenson 2003c, 417) durchzogen ist. In 
diesem Sinn müssen psychoanalytische Grundannahmen also auch für eine psycho-
analytisch-pädagogische Ausprägung des Autonomie Begriffs bestimmend sein, d.h. das 
Paradigma des Unbewussten muss also ebenso in Bezugnahme zum Begriff der Autonomie 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik Eingang finden. Zum anderen betrifft der 
Begriff der Version auch den Begriff der Autonomie innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik selbst. So wird im Rahmen dieser Arbeit nur eine Version eines psycho-
analytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs ausdifferenziert werden, zumal innerhalb der 
Disziplin verschiedene Ausprägungen angenommen werden können. 
Ein Blick auf die psychoanalytisch-pädagogische Literaturlandschaft zur Auseinander-
setzung hinsichtlich des Autonomiebegriffs und seiner spezifischen Rolle innerhalb der 
Disziplin, ergab überraschend wenige Arbeiten. Doch obwohl zur Diskussion von 
Autonomie dezidiert keine Werke publiziert wurden, trifft man auf viele psychoanalytisch-
pädagogische Texte, die implizit oder explizit ein bestimmtes Autonomieverständnis auf-
greifen, was auch auf einen zentralen Stellenwert des Autonomie-Begriffs innerhalb jener 
Disziplin hinweist. 
                                                 
1 Im Vergleich dazu unterscheidet Stephenson Teilbereiche (oder Subdiszipline) der Pädagogik, die sich auf 
nur einen Teil der Erziehungswirklichkeit beziehen, wie bspw. Erwachsenenpädagogik, Heil- und 
Integrativpädagogik. 
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In einigen psychoanalytisch-pädagogischen Werken sind Erörterungen hinsichtlich der 
Frage nach Zielen und Aufgabenstellungen psychoanalytisch-pädagogischer Praxisge-
staltung auszumachen, in denen Autonomie eine maßgebliche Rolle spielt, resp. Aspekte 
genannt werden die mit „Autonomie“ in engster Weise verknüpft sind, bzw. sogar als Teil-
aspekte von ihr verstanden werden können. In diesem Zusammenhang plädieren bspw. 
AutorInnen wie Füchtner (1993), dass psychoanalytisch-pädagogische Praxis auf die 
Förderung von Emanzipation des Subjekts abzielt. Auch Redl (1966) zeigt, dass psycho-
analytisch-pädagogische Praxis auf die Entfaltung von „Ich- Stärke“ ausgerichtet ist. 
Weiters behandelt Bittner (2000) die Frage nach der Selbstbestimmung im Kindesalter. 
Jene, in meiner bisherigen Recherche ausgemachte, fehlende Auseinandersetzung hin-
sichtlich des Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik weist nun 
auf eine Forschungslücke hin, der ich innerhalb meiner Arbeit zuarbeiten werde. 
Einen entscheidenden Grund für die geringe Reflexion hinsichtlich des Stellenwerts und 
die Bedeutung des Autonomiebegriffs, der sowohl für die Psychoanalyse als auch 
Pädagogik und damit für die Psychoanalytische Pädagogik in spezifischer Weise ferner 
eine identitätsstiftende Funktion einnehmen kann, sehe ich auch in der Tatsache, dass 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik bislang keine einheitliche Auffassung über 
die Wesensbestimmung und dem Selbstverständnis als Wissenschaft bestimmen lässt (s. 
dazu auch Frühwirth 2007), wie sich auch in entsprechenden Diskursen von Wissen-
schaftlerInnen dieser Disziplin immer wieder zeigt2. 
Diese Problematik beruht einerseits darauf, dass die Frage nach dem Verhältnis zwischen 
Pädagogik und Psychoanalyse innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik bislang 
ungeklärt blieb, resp. in unterschiedlicher Weise gedacht wird. Verstärkt wird die 
Schwierigkeit der Verhältnisbestimmung noch dadurch, dass 
„ein geringer geistiger Konsens was unter Pädagogik einerseits und Psychoanalyse andererseits 
zu verstehen ist“ (Datler 1995, 96), 
herrscht. 
Wie kann nun dennoch Autonomie innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik gedacht 
werden, zumal nicht von einem einheitlichen Selbstverständnis der Psychoanalytischen 
Pädagogik ausgegangen werden kann? 
Datler und Figdor, zwei psychoanalytisch-pädagogische Autoren, haben sich an den 
Diskursen zum Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik maßgeblich beteiligt 
                                                 
2 vgl. dazu insbesondere auch den Diskurs zwischen Figdor, Körner et al in den Jahrbüchern 
Psychoanalytische Pädagogik Band 1 und 2 (Trescher et al, 1991 und 1992). 
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und in zahlreichen Werken die Diskussion hinsichtlich des Verhältnisproblems von 
Pädagogik und Psychoanalyse innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik aufgriffen und 
beleuchtet. Durch eine systematische Abhandlung nach der Frage der Vereinbarkeit von 
Pädagogik und Psychoanalyse gelangt Figdor (1983) zu der Überlegung: 
„In der Intention, Individuen zu Einsicht, Willensbildung und Selbstbestimmung zu führen, 
trifft sich die Pädagogik mit der psychoanalytischen Intention, Individuen bei der Bewältigung 
bzw. Korrektur pathologischer Konfliktlösung zu unterstützen (Figdor 1983, 184). 
Auch bei Datler (1995) findet sich ein Verständnis der Verbindung zwischen Pädagogik 
und Psychoanalyse. Er widerspricht einer Dichotomisierung von Psychoanalyse und Päd-
agogik, die vom Element des bei beiden Disziplinen gegenseitigen Vorwurfs, von fremd-
bestimmten Momenten durchzogen zu sein, getragen ist. Der Autor zeigt auf, dass die 
Schwierigkeit der beiden Disziplinen, hinsichtlich ihres Geltungsanspruchs und der Ziel-
vorstellung von Autonomie hinsichtlich des Subjekts, als durchaus ähnlich verstanden 
werden kann. Beide stehen vor dem Problem, zum einem im genannten Sinn auf 
Autonomie ausgerichtet zu sein, dabei jedoch gleichzeitig heteronome Momente als ein 
unvermeidliches immanentes Moment sowohl im pädagogischen als auch psycho-
analytischen Handeln darstellen. Die Homogenität jener Problematik, die Datler gleichsam 
eine Gegenüberstellung und Zusammenführung der beiden Disziplin ermöglicht, zieht der 
Autor sogar als Hauptargument für seine Schlussfolgerung, dass psychoanalytisch-
therapeutische Praxis als Spezialfall von pädagogischer Praxis zu verstehen ist, heran (vgl. 
Datler 1995). 
Beide Autoren widmen sich in jenen Abhandlungen insbesondere einer Gegenüberstellung 
der transzendental-kritischen Pädagogik mit der Psychoanalyse. Sie zeigen auf, dass 
sowohl die transzendental-kritische Pädagogik, als auch die Psychoanalyse dahingehend 
Homogenitäten aufweisen, da sie von einem Autonomieverständnis im Sinne „verantwort-
licher Selbstbestimmung“ (vgl. Figdor 1983) ausgehen. Beide Disziplinen bemessen den 
Menschen folglich mit der Fähigkeit zur Selbstbestimmung, wobei das dialogische 
Moment als Grundlage ihres Praxisvollzugs angestrebt wird. 
„Unter den vielen verschiedenen Begriffsauslegungen [des Dialogs] findet sich allerdings auch 
eine, die für die Grundlegungsproblematik von Pädagogik höchst relevant ist und zumindest 
hinsichtlich seiner Kernüberlegung von Vertretern der neukantianischen, personalistischen 
sowie psychoanalytischen Theorietradition geteilt wird.“ (Datler 1995, 132) 
Pädagogisches Handeln im Sinne der transzendental-kritischen Pädagogik peilt, durch die 
Anregung des Vernunftsgebrauchs und die damit verbundene Einsicht, ein autonomes, im 
Sinne eines selbstbestimmten Subjekts an. 
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Auch psychoanalytische Methoden zielen auf ein autonomes (selbst bestimmtes) Subjekt 
ab, indem sie dem Subjekt verhelfen, unbewussten Strebungen und Konflikte ins Bewusst-
sein zu heben und somit Selbstreflexion bzw. Einsicht ermöglichen. (vgl. Datler 1983). 
Aufgrund dieser Homogenitäten in Bezug auf das Autonomieverständnis, sowie der, den 
beiden Disziplinen gemeinsamen Schwierigkeiten, das Postulat einer reinen Selbstbe-
stimmung ohne Fremdbestimmtheit umsetzen zu können3, folgert Datler wie schon 
angeführt, dass  
„die Kategorien der Selbst- und Fremdbestimmung […] nicht taugen, um zwischen päd-
agogischen und psychoanalytisch-therapeutischem Handeln zu dichotomisieren.“ (Datler 1995, 
149). 
Der Autonomiebegriff ist also in beiden Disziplinen in seiner Relevanz unbestritten, stellt 
jedoch einen nicht klar fassbaren bzw. abgrenzbaren Terminus dar, der in keinster Weise 
absolut gesetzt zu werden vermag. 
Gleichzeitig verweisen Datler und Figdor explizit darauf, dass sowohl Pädagogik als auch 
Psychoanalyse von übereinstimmenden Grundgedanken in Bezug auf Autonomie aus-
gehen. Das wiederum stellt eine Grundlage für meinen Versuch dar, innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik eine Art „kleinsten gemeinsamen Nenner“ zum Verständnis des 
Autonomiebegriffs herausarbeiten zu können, der eine Ausgangslage für ein disziplin-
spezifisches und damit auch identitätsstärkendes Begriffsverständnis, das sowohl von 
pädagogischen, als auch psychoanalytischen Elementen getragen ist, darstellt. 
Da es sich um eine Auseinandersetzung mit einem Begriffsverständnis handelt und dessen 
Geprägtheit in wissenschaftlichen Aussagesystemen systematisch in den Blick genommen 
wird, bietet sich zur Untersuchung das von Stephenson entwickelte Modell des 
Empirischen Zirkels bzw. die ParadigmatologieEZ an. 
Jenes Modell stellt eine wissenschaftsanalytische Methode dar, vor dessen Hintergrund 
Denkräume von WissenschaftlerInnen mit Hilfe einer spezifischen Systematik und 
Methodik untersucht werden können. Die ParadigmatologieEZ ist dabei als eine Sub-
disziplin von Wissenschaftsanalyse verstehbar, die der Frage nach der Beschaffenheit von 
Grundannahmen und dessen Wirkungsweisen innerhalb wissenschaftlicher Texte nachgeht. 
                                                 
3 Sowohl die transzendental-kritische Strömung der Pädagogik als auch die Psychoanalyse postulieren, dass 
sie die Entwicklung des Menschen zu einem im Idealfall „autonomen Subjekt“ unterstützen, beide 
Disziplinen können jedoch gleichsam fremdbestimmte Momente in ihrem Denken und Handeln nicht 
gänzlich abstreifen (vgl. Datler 1995). Die Problematik von Fremdbestimmung versus Selbstbestimmung 
werde ich in meiner Arbeit jedoch nur am Rande anführen, da sich mein Vorhaben auf eine Darstellung eines 
Autonomieverständnisses innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik ausrichtet. Hierbei werde ich eine 
„idealtypische Version“ eines Autonomieverständnisses aufzeigen, was jedoch in Bezug reflexiven 
Praktizierens unabdingbar ist (vgl. Figdor 1989) 
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Sie basiert auf den Grundlagen des Empirischen Zirkels und bietet, vor dem Hintergrund 
eines spezifischen Paradigmenbegriffs, Kategorien zur Erfassung und Untersuchung von 
Paradigmen an. So können Texte bzw. Paradigmen vergleichbar gemacht werden und in 
Dialog zueinander treten (vgl. Kreipner 2004). Die Empirisch-Hermeneutische Textarbeit 
(EHT), als methodisches Instrument des Empirischen Zirkels, ermöglicht Paradigmen text-
analytisch nachzuweisen bzw. zu rekonstruieren. Die Transformationen bzw. Rekonstruk-
tionen von Aussageelementen aus den jeweiligen Originaltexten zeichnet das Textanalyse-
protokoll nach und macht sie so transparent. 
Durch meine methodische Herangehensweise schaffe ich eine Vergleichbarkeit von Texten 
aus der transzendental-kritischen Pädagogik als auch aus der Psychoanalyse, die Über-
lappungen und mögliche fruchtbare Ergänzungen zu begründen, und diese in einem 
schlüssigen Verhältnis zueinander zu stellen vermag. Daraus leitet sich gleichzeitig eine 
Berechtigung einer Deduktion eines Autonomiebegriffs innerhalb der (transzendental-
kritischen) Psychoanalytischen Pädagogik ab. 
Mein Forschungsvorhaben arbeitet der bereits erwähnten raren Auseinandersetzung 
hinsichtlich Reflexion, Bedeutung, Rolle, Ausprägung des Begriff von Autonomie 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik zu, da ich mich mit der Frage befasse, wie der 
Begriff der Autonomie im psychoanalytisch-pädagogischen Kontext bestimmt werden 
kann. Jene Fragestellung geht mit der Tatsache einher, dass ich eine Version eines para-
digmenwertigen Begriffs von Autonomie innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik 
erörtern werde, wobei Psychoanalytische Pädagogik als Version der Pädagogik i.S. 
Stephensons angenommen wird. 
Datler und Figdor haben sich in ihrer Auseinandersetzung im Rahmen des Verhältnis-
problems von Psychoanalyse und Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik 
mit dem Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalyse, als auch innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik in reflexiver Weise auseinandergesetzt. Innerhalb 
meiner Arbeit werde ich daran anknüpfen und einen Schritt weiter gehen, wenn ich vor 
meine Untersuchung die Annahme stelle, dass die von den beiden Autoren angedachten 
Homogenitäten des Autonomiebegriffs und dessen konstituierenden Begriffen innerhalb 
der transzendental-kritischen Strömung der Pädagogik und der Psychoanalyse auf ein 
Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik hinweisen. Davon aus-
gehend werden für den Autonomiebegriff konstituierende Begriffe innerhalb der transzen-
dental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse methodisch herausgearbeitet, in 
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ihrer Ausprägung analysiert und einander gegenübergestellt. Die Ausdifferenzierung und 
Analyse der Begrifflichkeiten werden vor dem Hintergrund des „Empirischen Zirkels“, ein 
spezifisches Modell zur Textanalyse, das an späterer Stelle noch erläutert wird, anhand 
eines Fragenkatalogs, der sich an Aussagen der jeweils disziplinspezifischen AutorInnen 
richtet, vorgenommen. 
Meine begriffsanalytische Vorgehensweise schafft damit eine Transparentmachung von 
konstituierenden Subbegriffen in Bezug zum Autonomiebegriff, die ein Stück weit eine 
zusätzliche Klärung des Autonomiebegriffs innerhalb der beiden Disziplinen schafft. 
Somit wird in meiner Arbeit dezidiert ein Autonomiebegriff erläutert, der einerseits von 
psychoanalytischen als auch pädagogischen Grundannahmen durchzogen und geprägt ist. 
Da angenommen werden muss, dass ein Autonomiebegriff innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik in Verbindung und Ergänzung mit Pädagogik als auch Psycho-
analyse zu bestimmen ist um das Eigenheitliche der Psychoanalytischen Pädagogik hervor-
zubringen, werde ich, für jene Disziplin eine Version eines Autonomiebegriffs mit 
identitätsstiftenden Charakter darlegen. 
Wenn zum einen von Seiten der Psychoanalyse, wie von Seiten der transzendental-
kritischen Pädagogik „Autonomie“ hinsichtlich Relevanz und Verständnis in ihren 
Subbegriffen nicht widersprüchlich, sondern lediglich unterschiedlich gewichtet, erweitert 
etc. ist, besteht die Möglichkeit, gerade durch diese Gegenüberstellung die gegenseitige 
Befruchtung und damit den disziplinspezifischen Charakter als psychoanalytisch-
pädagogisch erfass- und differenzierbar zu machen. 
Die Fragestellung, die leitend für meine Diplomarbeit sein soll lautet: 
• Inwiefern kann ein Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik 
bestimmt werden? 
Dabei arbeitet meine Arbeit insbesondere folgender Fragestellung zu 
• Inwiefern lässt sich ein Autonomiebegriff für die Psychoanalytische Pädagogik (in 
seiner disziplinspezifischen Ausprägung) hinsichtlich zugrunde liegender psycho-
analytischer und pädagogischer Elemente erfassen und verstehen? 
Jener, meiner Diplomarbeit übergeordnete Fragestellung, wird innerhalb meiner Arbeit 
„nur“ zugearbeitet. Durch eine weitere Präzisierung der Frage wird eine Begrenzung des 
Themenfeldes vorgenommen und gleichzeitig damit verhindert, dass meine Diplomarbeit 
von der Grundkonzeption her zu umfangreich angelegt ist. Das führt zu folgender 
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Subfragestellung, die erste Antworten für die übergeordnete Fragestellung ermöglichen 
sollen: 
• Inwiefern kann ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff (hinsichtlich 
seiner Ausprägung) aus einerseits transzendental-kritisch pädagogischen Elementen 
und andererseits psychoanalytischen Elementen begründet werden? 
Jene Fragestellung meiner Arbeit liefert einen Beitrag für die Wissenschaftsgemeinschaft 
im Rahmen der Psychoanalytischen Pädagogik rund um die Diskussion hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs. 
Mittels systematischer Bearbeitung des Autonomiebegriffs, als grundlegender Begriff der 
Disziplin, und seiner Rolle innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik, wird die Debatte 
rund um das „Selbstverständnis Psychoanalytische Pädagogik“, die unter der Wissen-
schaftsgemeinschaft der Psychoanalytischen Pädagogik herrscht, aufgegriffen und ein 
Stück weit fortgesetzt. 
Weiters wird durch die methodische Untersuchung des Autonomiebegriffs hinsichtlich 
seiner Ausprägung einer weiteren Klärung des Begriffs geschaffen. Auch durch das frucht-
bare Ergänzen der, für den Autonomiebegriff konstituierende Elemente innerhalb der Päd-
agogik durch das psychoanalytische Moment des „Unbewussten“ wird eine lohnende 
Weiterführung von pädagogischen Paradigmen angestrebt. Daraus ergibt sich ein Beitrag 
für die Pädagogik, da zur Erforschung des „Autonomieparadigmas in der Bildungs-
wissenschaft“ zugearbeitet wird. 
Abschließend leistet diese Diplomarbeit durch die wissenschaftsreflexive Auseinander-
setzung mit dem Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik im 
Rahmen der ParadigmatologieEZ einen ersten Beitrag zum Teilprojekt II.2.1 „Paradigmen 
der Psychoanalytischen Pädagogik“, und arbeitet somit dem Projekt Wissenschaftsanalyse 
zu. Durch die systematische Befassung mit Begrifflichkeiten nach dem Modell des 
Empirischen Zirkels, werden einerseits Differenzierungen und andererseits Vergleichbar-
keit in Bezug auf wesentliche Begriffe einer Disziplin ermöglicht. 
 
Zum Abschluss werde ich mich nun der Gliederung meiner Diplomarbeit zuwenden und 
knapp umrissen die einzelnen Kapitel darlegen, die sich vorneweg in zwei große 
Abschnitte unterteilen lassen: 
Im ersten Teil der Arbeit (Kapitel I) mit dem Titel „Die Ausgangslage der Arbeit“ werde 
ich meinen wissenschaftstheoretischen als auch methodischen Bezugspunkt hinsichtlich 
meines Forschungsvorhabens skizzieren. 
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Dabei werde ich in die ParadigmatologieEZ, dem spezifischen Modell des „Empirischen 
Zirkels“ sowie das damit verbundenen Verständnis von Wissenschaft nach Stephenson, 
einführen. Abschließend wird auf das Forschungsprojekt „TextanalyseEZ“ verwiesen, an 
das mein Forschungsvorhaben anknüpft und hinzu einen Beitrag geleistet wird (Kapitel 
I.1.). 
Nach jener Darlegung des, der Arbeit zugrunde liegenden Verständnisses von Paradigma 
und Wissenschaft, bzw. dessen methodischer Fundierung werde ich im ersten Schritt 
bereits geleistete Forschungsansätze zu der Frage nach einem Autonomiebegriff innerhalb 
der Psychoanalytischen Pädagogik darlegen. Jenes Kapitel setzt sich vorneweg mit dem 
Ursprung des Begriffs von „Autonomie“ sowie prägende Autonomiebegriffe im 
historischen und gegenwärtigen Kontext der Pädagogik auseinander (Kapitel I.2). 
Danach (Kapitel I.3) werde ich konkret der Frage nach einem Autonomiebegriff innerhalb 
der Psychoanalytischen Pädagogik nachgehen. In diesem Rahmen werde ich vorneweg 
einen Blick in die Geschichte der Psychoanalytischen Pädagogik unternehmen, dem eine 
Skizzierung des Diskurses rund um die Verhältnisbestimmung von Psychoanalyse und 
Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik folgen wird. Im nächsten werde 
ich mittels eines Streifzugs durch die psychoanalytisch-pädagogische Literaturlandschaft 
verdeutlichen, dass bislang noch keine explizite Auseinandersetzung hinsichtlich eines 
Autonomiebegriffs in jener Disziplin erfolgte. 
In Hinblick zu meinem Forschungsvorhaben, schließe ich jenen Teil meiner Arbeit mit 
einer Erläuterung des Verständnisses von Autonomie (Kapitel I.4) innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik und Psychoanalyse, um sie im Ersten einander 
gegenüber zu stellen. 
Im zweiten Teil dieser Arbeit erfolgt eine Hinwendung zur eigentlichen Untersuchung 
nach einem psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriff.  
Zunächst werde ich Empirisch-Hermeneutische Textanalyse, das methodische Instrument 
des EZ, mithilfe dessen ich die zentralen Elemente des Autonomiebegriffs rekonstruieren 
bzw. aufzeigen werde, erläutern. (Kapitel II.1). 
Danach werde ich die Forschungslücke (Kapitel II.2), der meine Arbeit zuarbeitet sowie 
meine Forschungsfragen (Kapitel II.3) darlegen. 
Im Anschluss werde ich das herangezogene Untersuchungsmaterial vorstellen (Kapitel 
II.4). Schließlich (Kapitel II.5) werden die Ergebnisse der Analyse zusammengefasst, 
besprochen und ein Resümee gezogen. 
Darauf aufbauend werden Anknüpfungspunkte für weitere Forschungsvorhaben angedacht. 
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I. Ausgangslage 
Im Rahmen meiner Diplomarbeit werde ich der Frage nachgehen, inwiefern der Begriff der 
„Autonomie“ in seiner spezifischen Ausprägung innerhalb der Disziplin der Psycho-
analytischen Pädagogik erfasst werden kann. Jenes Forschungsvorhaben werde ich 
gegenständlich jedoch erst im zweiten Teil, dem Untersuchungsteil meiner Arbeit vor-
nehmen. Davor gilt es noch den Kontext, in den meine Abhandlung gebettet ist, dar-
zulegen. 
Eingangs werde ich die Art meiner wissenschaftsreflexiven Auseinandersetzung mit dem 
Begriff von Autonomie hinsichtlich seiner konstitutiven Elemente und damit verbundenen 
Ausprägung einer Paradigmenwertigkeit für die Disziplin vorstellen. Dabei beruht meine 
methodische Anbindung an die von Stephenson (2003c) ausgearbeiteten Paradig-
matologieEZ. Ich werde Grundlagen der ParadigmatologieEZ sowie den darauf basierenden 
spezifischen Paradigmenbegriff vorstellen. Paradigmatologie, als Subdisziplin von 
Wissenschaftsanalyse (vgl. Stephenson 2003c) knüpft an das Modell des Empirischen 
Zirkels an, das von einem kennzeichnenden Wissenschaftsverständnis gestützt wird, und in 
meiner folgenden Darstellung erläutert wird. 
Schließlich werde ich das Gesamtprojekt „TextanalyseEZ“ knapp umrissen vorstellen, in 
dem Untersuchungen im Kontext der ParadigmatologieEZ ihre Einordnung finden. Im 
Anschluss daran erfolgt eine Standortbestimmung meiner Arbeit innerhalb jenes Projekts. 
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1. Wissenschaftsanalyse im Sinne ParadigmatologieEZ  
Paradigmatologie, als Wissenschaft, die „paradigmengeleitetes Denken untersucht“ (vgl. 
Stephenson 2003c) ist ein wissenschaftstheoretisches Modell, das Stephenson (2003c) als 
„Subdisziplin von Wissenschaftsanalyse“ bezeichnet. 
In meiner Diplomarbeit werde ich von der von Stephenson ausgearbeiteten Paradig-
matologieEZ ausgehen. Jener Ausprägungsform der Paradigmenforschung ein spezifischer 
Paradigmenbegriff und Wissenschaftsverständnis zugrunde, das aus dem Modell des 
Empirischen Zirkels (EZ), ein Modell zur Systematisierung und Differenzierung wissen-
schaftlichen Denkens, hervorgeht, welches ich nun im folgenden Kapitel erörtern werde. 
1.1 Das Modell des Empirische Zirkels als Grundlage der ParadigmatologieEZ 
ParadigmatologieEZ, als Theorie, die einen reflexiven Blick auf wissenschaftliche 
Grundannahmen wirft (vgl. Stephenson 2003c), bezieht aus dem Modell des Empirischen 
Zirkels eine spezifische Ausrichtung für ihr wissenschaftsanalytisches Denken und 
Handeln. Das von Stephenson ausgearbeitete Modell des Empirischen Zirkels (EZ), das er 
als „heuristisches Denk- Modell“ (Stephenson 2003c, 116) bezeichnet, bietet demnach eine  
„Handlungsorientierung für WissenschaftlerInnen, die Wissenschaft untersuchen wollen.“ 
(Stephenson 2003c, ebd.) 
Innerhalb meiner Arbeit schafft jenes Modell mit seinen 13 DimensionenEZ eine 
methodische Fundierung, wenn es gilt, Elemente des Autonomiebegriffs zu beleuchten, in 
ihrer Spezifität herauszuarbeiten und einander gegenüberzustellen. Insofern, als dabei für 
den Begriff für die Disziplin identitätsbestimmende und denkgrundlegende Aspekte her-
vorgehoben (bzw. dahingehend betrachtet) werden, schließt die Arbeit dann auch an die 
Disziplin der Paradigmatologie an. 
Jene 13 DimensionenEZ werde ich nun im Nachstehenden darstellen. 
1.1.1 Die 13 Dimensionen des Empirischen Zirkels 
Der Empirische Zirkel ermöglicht einen spezifischen bzw. fokussierten Blick auf 
Denkbewegungen von wissenschaftlichen AutorInnen, die sich in Texten repräsentieren. 
Er wird in der Version 3.0 von 13 „DimensionenEZ“ geleitet, die einen Rahmen schaffen, in 
dem eine systematische Analyse von Texten zu verschiedenen systematisierten Aspekten 
möglich ist. Es werden in Anlehnung an die 13 DimensionenEZ Fragen an den jeweiligen 
Text gestellt, bestimmte Aspekte in den Blick genommen, aus dem Text herausgelöst und 
damit in ihrer Komplexität reduziert. Gleichzeitig stellen die DimensionenEZ einen 
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Verbund dar, die gegenseitig aufeinander verweisen. Die Aspekte werden damit in diesen 
Sinnzusammenhängen wieder kontextualisiert. Daher können die 13 DimensionenEZ als 
„Verbund von Reduktions- und Kontextualisierungsmöglichkeiten“ (Stephenson 2003c, 134) 
verstanden werden. 
Des Weiteren schaffen jene 13 DimensionenEZ die Möglichkeit einer systematischen 
Erfassung von Paradigmen. Im Folgenden werde ich nun näher auf die 13 DimensionenEZ 
und ihrer Bedeutung eingehen. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass jene 
DimensionenEZ uns im spezifischen Paradigmenbegriff der ParadigmatologieEZ wieder 
begegnen werden. 
SeitenEZ 
Die DimensionEZ der Seite verweist auf eine Differenzierung der Analyse hinsichtlich des 
Textes auf die Seite der/des Autorin/Autors oder des Gegenstandes. Die SeiteEZ der/des 
Autors/Autorin meint den Teil, der den jeweiligen Denkraum des/der Autors/Autorin 
anzeigt. Mit diesem Dimensionsaspekt rückt die Aussagetätigkeit der UrheberIn bzw. in 
den Blick, in der Eigenheit der Art und Weise der Denkbewegungen, 
Argumentationsstruktur und Ausgerichtetheit des Textes. 
Die Seite des Gegenstandes kennzeichnet den Fokus auf das, von den AutorInnen 
„untersuchte Objekt“. Innerhalb der Bildungswissenschaft (resp. allen Humanwissen-
schaften) stellt der Gegenstand der Untersuchung zumeist ein Subjekt dar, dessen 
„Denkprodukte“ von AutorInnen in ihren jeweiligen Sichtweisen abgebildet werden. Auch 
Theorien anderer AutorInnen, die VerfasserIn kritisch in den Blick nimmt, und bearbeitet, 
zeigen einen „Untersuchungsgegenstand“ an, wobei damit gleichzeitig jene SeiteEZ 
bezeichnet wird, die die/der WissenschaftsanalytikerIn einnimmt, wenn sie/er 
Wissenschaftsanalyse betreibt. 
ThemenEZ 
In Texten von AutorInnen können unterschiedliche Themen zum Ausdruck kommen. 
Für die jeweilige Textanalyse ist es erforderlich, dass vom Textanalytiker bzw. von der 
Textanalytikerin jene Themen ausgewählt werden, die in der analyseleitenden „Frage an 
den Text“ in den Vordergrund gestellt wurden. 
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RahmenEZ 
Die DimensionEZ des Rahmens gibt Auskunft bezüglich der Sorte eines Textes. Er schafft 
Klärung, ob er aus einem Lehrbuch, einem Fachartikel, u.a.m. herrührt. Weiters werden 
durch die DimensionEZ des Rahmens weitere Unterteilungen wie unter Anderem in 
Einleitung, Hauptteil, Schluss, bzw. in Unterkapitel usw. möglich. 
Ein Text kann auch dahingehend bestimmt werden, ob er als Teil eines übergeordneten 
Textes z.B. eine Einleitung, ein Unterkapitel, ein Abstract etc. darstellt. RahmenEZ können 
ineinander gesetzt sein, indem sich beispielsweise der RahmenEZ „Einleitung“ innerhalb 
des äußeren RahmensEZ „Fachartikel“ befindet (vgl. Stephenson 2006). 
Struktur und OrganisationEZ  
Wissenschaftliche Erkenntnisse werden in Texten zum Ausdruck gebracht. Jedem Text 
wohnt dabei eine gewisse Struktur inne, die von bestimmten Elementen wie Wörter und 
Einheiten wie Sätze, Absätze, usw. getragen werden. Auch folgt die/der Autor/Autorin 
einem bestimmten Aufbau der Arbeit, der sich in Kapitel, Absätze, widerspiegelt. Durch 
das Zusammenschließen sämtlicher Elemente und Einheiten wird der Text zu einem 
sinnvollen Ganzen. 
In Bezug zu den 13 Dimension des Empirischen Zirkels, die als Verbund von „Reduktions- 
und Kontextualisierungsmöglichkeiten“ (vgl. Stephenson 2003c) ihren Ausdruck finden, 
sei angemerkt, dass erst aus dem Kontext der Sinneinheit des gesamten Textes, eine 
Reduktion einer Aussage auf einen Aspekt möglich wird, und wie Stephenson es 
bezeichnet „Kern-Struktur“ bzw. „Organisation“ herausgefiltert werden kann. 
„Mit der Bestimmung des „Kerns“ einer Aussage ermöglichen wir die Zuordnung der 
konkreten Textstelle und der in ihr repräsentierten Aussage zu einer bestimmte Kategorie von 
Aussagen.“ (Stephenson 2003c, 119) 
Gleichzeitig steht der „Kern“ einer Aussage immer in Relation zum Erkenntnisinteresse 
einer/eines Wissenschaftler/In, die/der den Text in Hinblick seiner/ihrer Fragestellung 
untersucht, womit sich ein Zusammenhang zur DimensionEZ „Thema“ (siehe dort) 
herstellen lässt. (vgl. Stephenson 2003c, 118ff) 
BereicheEZ  
Jene DimensionEZ differenziert zwischen „Theorie“ und „Empirie“, wobei sich darunter der 
Bereich des wissenschaftlichen Denkens ausdrückt: entweder bearbeitet AutorIn konkrete 
räumlich und zeitliche Erfahrungen (Empirie), oder er/sie behandelt Begrifflichkeiten und 
allgemeine Vorstellungen (Theorie). Zwischen den beiden BereichenEZ herrscht eine 
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Wechselwirkung: zum einen finden theoretische Annahmen Eingang in die Befassung mit 
der konkreten Praxisausgestaltung, und zum anderen wirken sich Erfahrungen in dieser auf 
die weitere Theorieentwicklung aus, und können diese gegebenenfalls verändern, 
ausdifferenzieren, etc. (vgl. Stephenson 2003c, 120ff) 
 
Der BereichEZ der Theorie bestimmt nach dieser DimensionEZ, wie Wirklichkeit betrachtet 
wird, wie z.B. etwas über den „allgemeinen Fall“ „Mensch“ ausgesagt wird. Im BereichEZ 
der Empirie sind hingegen jene Aussagen einzuordnen, die über ein konkretes individuelles 
Phänomen, in unserem Fall über einen bestimmten Menschen aufzeigen. 
In Hinblick auf meine Untersuchung werde ich fragen, inwiefern die jeweiligen 
AutorInnen den Autonomiebegriff, in Hinblick auf seine konstituierenden Elemente, in 
theoretischer Weise zur Sprache bringen. 
EbenenEZ 
EbenenEZ beziehen sich auf den „Allgemeinheitsgrad des Gültigkeitsanspruchs“ von 
Aussagen. Dabei muss zwischen den beiden BereichenEZ der Empirie und Theorie unter-
schieden werden (vgl. Stephenson 2003c, 121) 
Im BereichEZ der Empirie setzt die niedrigste Ebene am Einzelfall an und baut auf allen 
weitern Fällen auf, die ihre höchste Ausprägung in der Erfassung von „allen existierenden 
Fällen“ findet. Je mehr Fälle nachgezeichnet werden, umso höher wird die Ebene der 
Aussage und der damit verbundene „Allgemeinheitsanspruch“. 
Der BereichEZ der Theorie lässt sich in Ober- und Unterbegriffe differenzieren. Ober-
begriffe lassen sich als Begriffe fassen, denen ein hoher „Allgemeinsheitsanspruch“ 
zukommt, da sie sich auf alle darunter liegenden EbenenEZ ebenso beziehen lassen. Nimmt 
man als Beispiel den Begriff „Kind“, so stellt dies einen Oberbegriff auf hoher EbeneEZ 
dar, der ebenso an Begriffe aus den unteren EbenenEZ wie „Schulkind“, „Kindergarten-
kind“ u.a.m. geknüpft werden könnte. Begriffe auf hoher EbeneEZ treten in geringerer Form 
auf als Unterbegriffe. 
In Hinblick zu meinem Forschungsvorhaben werde ich überprüfen, inwiefern konstitu-
ierende Elemente des Autonomiebegriffs Begriffe auf hoher EbeneEZ repräsentieren. 
AbschnitteEZ  
Wissen kann in seiner Vermittlung mittels vier Abschnitte erfasst werden. Aussagen, die 
sich auf die Eigenschaft bzw. auf die Beschaffenheit des Untersuchungsgegenstandes 
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beziehen, lassen sich im Abschnitt der PhänomenalisierungEZ verorten. Die 
PhänomenalisierungEZ ist somit als Grundlage für wissenschaftliche Tätigkeiten verstehbar. 
Wie sich AutorInnen ein bestimmtes Phänomen erklären ist im Bereich der Kausal-
isierungEZ angesiedelt. In diesem AbschnittEZ werden die „Wirkungszusammenhänge“ 
einzelner Elemente bezüglich des Phänomens begründet. 
Die FinalisierungEZ gibt Aufklärung hinsichtlich der Erkenntnisziele bez. des Phänomens 
und steht im engen Zusammenhang zur MedialisierungEZ, die eine Angabe bezüglich der 
Mittel wie nun jenes Erkenntnisziel erreicht werden soll, herstellt (vgl. Stephenson 2003c, 
122ff.) 
BezügeEZ  
WissenschaftlerInnen nehmen in unterschiedlicher Weise auf Wissen Bezug, der im 
Empirischen Zirkel beispielhaft in vier BezügeEZ differenziert wird (vgl. Stephenson 2003c, 
124fg.). Neues Wissen wird zunächst untersucht und überprüft, damit wird ein 
untersuchender Bezug hergestellt. Wird nun dem neuen Wissen seine Gültigkeit 
zuerkannt, so wird es in bereits bestehendes Wissen integriert, woraus sich ein 
aneignender Bezug ergibt. Das bestehende Wissen kann nun im vermittelnden Bezug, 
wie Schule, Universität etc. weitergegeben werden. Durch Forschung wird schließlich 
Wissen angewandt, woraus sich ein erweiternder Bezug zu Wissen herstellen lässt.  
PositionenEZ  
Wie WissenschaftlerInnen auf Wissen Bezug nehmen können, wurde zuvor deutlich. Doch 
aus welcher PositionEZ heraus prüfen, übernehmen, erweitern oder vermitteln sie Wissen? 
WissenschaftlerInnen beziehen sich aus unterschiedlichen PositionenEZ auf Wissen. 
Darunter ist die  
„unterschiedliche Nähe zum ursprünglichen Phänomen“ (Stephenson 2003c, 125) 
gemeint. Ist die PositionEZ in der Realität (Praxisposition) verortet, so bedingt dies eine 
unmittelbare Eingebundenheit in die Phänomene, bzw. eine Produktion dieser. Dabei lässt 
sich dieser Aspekt der DimensionEZ noch hinsichtlich der professionellen  Position 
(LehrerIn, KindergärtnerIn, Sonder- und HeilpädagogIn, etc.) und der profanen Position 
(KlientIn der Pädagogik, Eltern etc.) unterscheiden. Innerhalb der Bildungswissenschaft 
findet sich diese Position z.B. in der Schulsituation, in dem LehrerIn (aus der 
professionellen Position) den Unterricht mit ihren SchülerInnen (profane Position) gestaltet 
(vgl. Stephenson 2003c, 125fg.).  
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Wird nun ein „Schritt zurück“ getätigt, so wird das Phänomen in der Praxis von einer 
reflektierenden Position aus gesehen, man begibt sich damit in die Wissenschaftsposition. 
Jene PositionEZ wird z.B. in einer gezielten Betrachtung einer Interaktion zwischen Lehrer 
und Schulkind, diesbezüglichen theoretischen Zusammenhängen etc., ihren Ausdruck 
finden.  
Wird jene wissenschaftliche Position nochmals in reflektierender Weise, zum Beispiel 
durch ein Hinterfragen von wissenschaftlichen Begrifflichkeiten, betrachtet, so gelangt 
man in die Wissenschaftsreflexive Position. Durch jeden Schritt zurück, in dem 
Phänomene erfasst, beurteilt und abgewogen werden, wird grundsätzlich eine neue 
Position eröffnet. 
In einer wissenschaftsanalytische Herangehensweise an Texte nimmt man prinzipiell eine 
wissenschaftsreflexive Position ein, da man wissenschaftliche Denkräume untersuchend in 
den Blick nimmt (vgl. Stephenson 2003c, 125fg.). 
RäumeEZ  
Innerhalb des Empirischen Zirkels wird zwischen drei Räumen unterschieden, in denen 
wissenschaftliches Denken verortet werden kann, nämlich dem personalen, dem 
interpersonalen und dem virtuellen Denkraum. 
Jedes Wissen entspringt zunächst einem personellen Denk-Raum einer/eines Wissen-
schaftler/In. Durch ein Zusammenfließen von Wissensinhalten mehrerer Wissenschaft-
lerInnen zu einem Gegenstand wird ein interpersonaler Raum eröffnet. In beiden 
Räumen wird die jeweilige Urheberschaft deklariert und somit erfassbar. 
Im Gegensatz dazu gehört dem virtuellen Raum eine bestimmte Wissenschaftsgemein-
schaft an, aus der jedoch keine eindeutige Anzahl von WissenschaftlerInnen ausmachbar 
ist. Jener Raum kann als Raum einer jeweiligen Disziplin verstanden werden (vgl. 
Stephenson 2003c, 126fg.). 
ModalitätenEZ  
Stephenson (2003c) führt in der DimensionEZ der Modalitäten die Art und Weise an, in der 
Wissen präsentiert wird. 
Jene DimensionEZ weist in der Version EZ 3.0 drei Unterdimensionen auf. Nach dieser 
Gliederung wird Wissen in Form von Aussagen über Gegenstände mit unterschiedlichem 
„ZugriffEZ“ auf diese Gegenstände dargeboten, nämlich als Behauptungen (die prinzipiell 
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argumentationsbedürftig sind) Feststellungen (die als „Gegebenes“ nicht weiter 
argumentiert werden) und Fragen formuliert werden. 
Darüber hinaus können Aussagen mit „positiven“ oder „negativen“ Vorzeichen formuliert 
werden, wenn beispielsweise das Vorhandensein oder eben das Nichtvorhandensein eines 
Einflusses von A auf B postuliert wird (vgl. Stephenson 2003c, 128fg.). 
Diese zwei Hauptmodalitäten „Zugriff“, und „Vorzeichen“ der Version EZ 3.0 stellen aber 
auch nur eine vorläufige Anzahl dar, da es eine unendliche  
„Vielfalt der Präsentationsmöglichkeiten von Denkinhalten“ (Stephenson 2003a, 129) 
gibt. 
ChronologienEZ  
„Der Wandel der Anerkennung und des Erfolgs wissenschaftlicher Erkenntnisse, die Abfolge 
der Art und Weise, wie Wissen dargelegt und argumentiert wird“ (Kreipner 2004, 57) 
sind von einer bestimmten Chronologie geprägt. 
Diese DimensionEZ erfasst je nach der vorgängigen Bestimmung der DimensionEZ „Seite“ 
entweder die „Phänomenzeit“ oder die „Argumentationszeit“ (s.d. Stephenson 2001). 
Auf der Seite „GegenstandEZ“ hingegen können die zeitlichen Abfolgen bestimmter 
Phänomene und Phänomenanteile erfasst werden. 
Die ChronologieEZ auf der Seite der Autor/In gibt Auskunft über die Reihenfolge der 
Darlegung und Argumentation von Wissen. 
Dem Hintereinander von Thesen, Argumenten, Konkretisierungen, Phänomenalisierungen, 
Zielangaben etc. kommt dadurch eine entscheidende Bedeutung zu, da das eine oft 
Voraussetzung für das andere ist (vgl. Stephenson 2003c, 129fg.). 
ÜbergängeEZ  
Argumentationen und Phänomendarstellungen werden im Text in einer gewissen Chrono-
logieEZ aufeinander folgend gesetzt. Zwischen diesen Ausführungen befinden sich 
ÜbergängeEZ, die als eine Art „Brücke“ fungieren. 
WissenschaftlerInnen tätigen Aussagen in unterschiedlicher Kategorie und Reihenfolge, 
die durch Übergänge miteinander in Verbindung gebracht werden (vgl. Stephenson 2003c). 
Übergänge können je nachdem enger und weiter gehalten sein. Enge Übergänge sind unter 
Umständen nachvollziehbarer als weit ausgeholte Übergänge. Weite Übergänge können 
u.U. auf Argumentationslücken (Seite Autor/In) oder (u.U. paradigmenbedingte) „blinde 
Flecken“ bei der Erfassung empirischer Phänomene hinweisen. Die engen bzw. weiten 
ÜbergängeEZ können im EZ erfasst und reflektiert werden (vgl. Stephenson 2003c, 130fg.). 
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Dem von Stephenson entwickelten Modell des Empirischen Zirkels geht ein spezifisches 
Verständnis von Wissenschaft voraus, welches gleichzeitig eine Grundlage bezüglich der 
ParadigmatologieEZ darstellt und ich nun im folgenden Kapitel behandeln werde. 
1.1.2 Das Verständnis von Wissenschaft im Empirischen Zirkel 
Der Empirische Zirkel liefert explizit Antwort auf die Frage: 
„Was tut ein/e WissenschaftlerIn (…), wenn er/sie Erkenntnis erlangt, Wissen schafft, 
Wissenschaft betreibt?“ (Stephenson 2003c, 28) 
Er ist mit einem spezifischen Zugang zu Wissenschaft verknüpft, der von zentralen Merk-
malen im Verständnis von Wissenschaft getragen ist, das ich nun im nächsten Schritt er-
örtern werde. 
Wissenschaft als subjektive Leistung 
Stephenson betrachtet Wissenschaft als eine Leistung, die von konkreten Personen erbracht 
wird. Er beschreibt sie als Ergebnis eines 
„Denkvorgangs, der in einem Menschen stattgefunden hat, der in seiner persönlichen Art Dinge 
sieht, sie in seiner persönlichen Art in verschiedenen Verbindungen zueinander bringt […] 
seinen persönlichen Ausdruck verleiht.“ (Stephenson 2003c, 42) 
Wissenschaftliche Leistungen werden demzufolge von konkreten Personen hervorgebracht, 
die die Untersuchungsgegenstände der jeweiligen Wissenschaft auf eine signifikante Weise 
betrachten. Um nun wissenschaftliche Erforschungen ihre Bedeutung zukommen zu lassen, 
werden sie in Sprache gefasst. In wissenschaftlichen Texten findet jene/r Wissen-
schaftler/in durch die Vorbringung von Argumenten die Möglichkeit seine/ihre wissen-
schaftliche Erkenntnisse, dem wissenschaftlichen Diskurs offen zu legen. Dadurch wird 
wissenschaftliche Tätigkeit für die Wissenschaftsgemeinschaft erfassbar, überprüfbar, 
diskutierbar und bearbeitbar (vgl. Kreipner 2004). Die Ergebnisse der Wissenschaft 
können somit nicht, als von den Personen und ihrem Standpunkt losgelöst, sondern als 
„personal“, was einschließt, dass sie eine Art von Gültigkeit besitzen, die dem „Diskurs 
anheim gestellt“ ist (vgl. Stephenson 2003c, 43f), betrachtet werden. 
Hinsichtlich meiner Arbeit bedeutet dies, dass ich, als Subjekt, eine wissenschaftliche 
Untersuchung verfasse, in der ein spezifisches Gedankengerüst in einer individuellen 
sprachlichen Fassung zum Tragen kommt, die ich in spezifischer Weise dem wissen-
schaftlichen Diskurs offen lege. 
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Der Diskurs als wissenschaftliches Moment 
Wissenschaftliche Erkenntnisse finden in Texten, die - wie schon zuvor angeführt - von 
subjektiver Denkart getragen sind, ihren Ausdruck. Damit sie aber ihre Gültigkeit bean-
spruchen können, folgen WissenschaftlerInnen den Regeln einer jeweiligen Wissenschafts-
gemeinschaft, die von bestimmten Fachtermini mit spezifischer Bedeutung, einer aner-
kannten Methodik, usw. ausgeht. Jede/r Wissenschaftler/In steht in Bezug zu einer solchen 
Gemeinschaft, indem er den jeweiligen Kennzeichen folgt, um damit in Diskurs zu anderen 
Mitgliedern treten zu können. Der wissenschaftliche Diskurs, der sich in einem Dialog von 
zwei oder mehreren WissenschaftlerInnen widerspiegelt, ermöglicht gleichsam eine 
Überprüfung von wissenschaftlichen Erkenntnissen, insofern, als dass von jedem Diskurs-
teilnehmer bzw. jeder Diskursteilnehmerin überprüft werden kann, ob die Annahmen der 
einzelnen WissenschaftlerInnen durch intersubjektiv nachvollziehbare und überprüfbare 
Argumente gestützt sind (da Argumente für sich wiederum Thesen darstellen, die einer 
(weiteren) Argumentation bedürfen oder zumindest auf diese hin befragt werden können). 
So bietet der wissenschaftliche Diskurs die Möglichkeit, wissenschaftliche Urheberschaft 
zu deklarieren und die zugrunde liegende Argumentationsstruktur, die wissenschaftliche 
Erkenntnisse stützt, zu unterbreiten. Daraus kann gefolgert werden, dass Wissenschaft als 
personelle Leistung ihre Legitimität auf gut geformte Argumentation und auf den daraus 
resultierenden Ergebnissen der Diskurse innerhalb der WissenschaftlerInnen schöpft. 
Wissenschaft wird demnach als intra- und interpersoneller Prozess deutlich, in dem 
Deklaration, Argumentation, Dialog und Diskurs im Zentrum stehen (vgl. Stephenson 
2003c). 
Meine Diplomarbeit richtet sich auf die psychoanalytisch-pädagogische Wissenschafts-
gemeinschaft und im Besonderen auf die der ParadigmatologieEZ aus. Der Frage nach 
einem Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik gehe ich, 
getragen von bestimmten disziplinspezifischen Annahmen und Fachtermini, in einer 
wissenschafts-analytischenEZ Anbindung nach. Wissenschaftsanalyse nach dem Modell des 
Empirischen Zirkels befasst sich mit jenen Argumentationsgängen, die wissenschaftlichen 
Texten innewohnen, indem es vorgebrachte wissenschaftliche Erkenntnisse und deren 
Bezug zur Wissenschaftsgemeinschaft in den Blick nimmt und untersucht. 
So werde ich Aspekte, die das Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalyse, als 
auch der transzendental-kritischen Pädagogik konstituieren, analysieren und einander 
gegenüber stellen. Meine methodische Ausarbeitung des Begriffs in den beiden 
Disziplinen ermöglicht es mir, Homogenitäten und fruchtbare Ergänzungen zu begründen 
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und gleichzeitig damit meine Argumentation hinsichtlich einer Herleitung eines 
Autonomieverständnisses innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik zu stützen. Mein 
Forschungsvorhaben im Rahmen der Wissenschaftsgemeinschaft der Psychoanalytischen 
Pädagogik wird einen Begriff darlegen, der von einer spezifisch methodisch- 
kennzeichnenden Argumentationsstruktur durchzogen ist. 
Texte und ihre Bedeutung im EZ 
In Stephensons Wissenschaftsverständnis wird, wie schon zuvor erläutert, dem wissen-
schaftlichen Diskurs, in dem die jeweiligen Argumente von WissenschaftlerInnen offen 
gelegt werden, einen hohen Stellenwert beigemessen. Die vorgebrachten Argumen-
tationen bzw. Deklarationen der Urheberschaft werden in den jeweiligen Diskursen über 
Sprache, vornehmlich über Texte, dargelegt. Der Text fungiert demnach als Ausdrucks-
mittel hinsichtlich subjektiver Wahrnehmung von Welt bzw. subjektiver wissenschaftliche 
Leistungen In diesem Zusammenhang sei auch darauf verwiesen, dass der Text gleichsam 
den Gegenstand von Wissenschaftsanalyse darstellt (vgl. Stephenson 2003c). 
Wenn nun eine Person einen Text liest, wird ihm nun abermals in kennzeichnender Weise 
eine bestimmte Bedeutung beigemessen, die sich von der vom/von Autor/In ursprünglich 
vorgesehene Wirklichkeit, abweicht. Man stellt also unweigerlich je nach individuellem 
Hintergrund bestimmte Verbindungen zum Geschriebenen her und interpretiert es in 
subjektiver Weise, d.h. nicht nur die/der Autor/In konstruiert in seinem Text eine 
subjektive Realität, sondern auch die/der Leser/In, wenn sie/er das Geschriebene erfasst.  
Dass bedeutet, dass ich jene Texte, die ich für meine Diplomarbeit herangezogen habe, 
einerseits mit meinem individuellen Verständnis und darüber hinaus in Bezug zu meiner 
Fragestellung aufgegriffen und in einem spezifischen Zusammenhang gebracht habe. 
Die Vorläufigkeit von wissenschaftlichen Erkenntnissen 
Wissenschaftliche Annahmen knüpfen meist an bereits vorhandenen Erkenntnissen an und 
führen diese ein Stück weit fort, erweitern sie oder entkräftigen sie durch Gegenargumente. 
In jeden dieser Fälle sind wissenschaftliche Annahmen einem Wandel, der sich zirkulär 
von einer Ausgangslage zur nächsten fortbewegt, unterworfen und als vorläufig fassbar. 
So knüpft meine Diplomarbeit an die von Datler und Figdor dargelegten Argumente 
bezüglich Homogenitäten des Autonomieverständnisses der transzendental-kritischen 
Pädagogik und der Psychoanalyse und führt diese Darlegungen ein Stück weiter, wenn ich 
daraus ein mögliches Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik 
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ableite. Des Weiteren wird ggf. das Forschungsergebnis meiner Diplomarbeit zur 
Ausgangslage für andere Arbeiten herangezogen. 
Die Verzerrung des Gegenstandes durch eine Konzentration auf Teile des Gegen-
standes 
Innerhalb einer wissenschaftlichen Untersuchung wird ein bestimmter Ausschnitt von 
Wirklichkeit in den Blick genommen. Wirft ein/eine Wissenschaftler/In einen Fokus auf 
ein gewisses wissenschaftliches Phänomen, so bedeutet dies, dass gewisse Aspekte 
genauer unter die Lupe genommen werden, andere wiederum in den Hintergrund rücken. 
Dadurch ist wissenschaftliche Forschung von einem Verzerrungsmoment getragen, dass 
jedoch für einen Erkenntnisfortschritt unabdingbar ist. Durch die Zentrierung und die 
damit einhergehende Verzerrung von wissenschaftlichen Phänomenen sollte jedoch der 
Zusammenhang zu den jeweiligen verkleinerten Elementen bewahrt bleiben, um eine 
Anbindung zur Wissenschaftsgemeinschaft zu gewährleisten und gleichzeitig den Rahmen 
von „wissenschaftlicher Seriosität“ (vgl. Stephenson 2003c) nicht zu verlassen. 
Durch eine Untersuchung des transzendental-kritischen und psychoanalytischen Auto-
nomieverständnisses hinsichtlich seiner paradigmatischen Ausprägung, werde ich be-
stimmte Gesichtspunkte/Subbegriffe in den Mittelpunkt der Untersuchung stellen und 
andere vernachlässigen. D.h. ich werde durch meinen, von der Fragestellung geleiteten 
Blick, gewisse Aspekte innerhalb meiner Arbeit in den Vordergrund rücken, während 
andere durch meine spezifische Brille des Betrachters im Hintergrund bleiben. 
 
Der Empirische Zirkel mit dem inhärenten Verständnis von Wissenschaft, ist als Modell 
verstehbar, mit dem wissenschaftliche Denkbewegungen in spezieller Weise in den Blick 
genommen und strukturiert werden. Das Wissenschaftsverständnis stellt dabei eine denk- 
und handlungsleitende Komponente hinsichtlich der Untersuchung von Wissenschaft dar. 
Gleichzeitig hat Stephenson in seinem Werk „Paradigma und Pädagogik“ (2003c) aus dem 
Modell des Empirischen Zirkels und seinem Wissenschaftsverständnis einen spezifischen 
Paradigmenbegriff entwickelt, den ich nun im Folgenden erläutern werde. 
1.1.3 Der Paradigmenbegriff im Empirischen Zirkel 
Paradigmen werden im Duden als 
„Denkmuster, das das wissenschaftliche Weltbild einer Zeit prägt“ (Duden 2000, 591) 
definiert. 
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Wissenschaftliches Denken und Handeln wird demgemäß von Paradigmen geformt und 
geleitet. Paradigmen prägen somit die Betrachtung von WissenschaftlerInnen hinsichtlich 
ihres Forschungsgegenstandes und dessen Eigenschaft. Sie stellen Grundannahme für 
WissenschaftlerInnen dar, die unhinterfragt denk- und handlungsleitend für den jeweiligen 
Untersuchungsgegenstand sind, und so meist unsichtbar aus dem Hintergrund auf wissen-
schaftliche Prozesse und Erkenntnisfindung wirken (vgl. Kreipner 2004). 
Stephenson hat nun in Anbindung an das Modell des Empirischen Zirkels sowie dem 
kennzeichnenden Wissenschaftsverständnis ein spezifisches Verständnis von Paradigma 
herausgearbeitet. Der bezeichnende Paradigmenbegriff knüpft dabei an die Werke von 
Thomas S. Kuhn an, der insbesondere in seinem Werk „Die Struktur wissenschaftlicher 
Revolution“ ein Paradigmenverständnis und dessen Rolle im wissenschaftlichen Prozess 
erörtert. Kuhn leitet seine Annahmen vorwiegend aus naturwissenschaftlichen Disziplinen 
ab, die Stephenson in Bezug zum Empirischen Zirkel setzten und als allgemeinwissen-
schaftliches Aussagenmodell rekonstruiert, somit auch als solche für die Bildungs-
wissenschaft geltend macht. 
Bevor wir uns nun im nächsten Schritt jenem spezifischen Paradigmenbegriff zuwenden, 
sei vorangehend knapp umrissen das damit in Verbindung stehende Paradigmenverständnis 
von Kuhn abgebildet. 
Das Paradigmenverständnis bei Thomas Samuel Kuhn 
Stephenson hat in seinem Werk „Paradigma und Pädagogik“ (2003c) Kuhns Aussagen 
hinsichtlich Grundannahmen von Wissenschaftsgemeinschaften in Ausrichtung auf das 
Modell des Empirischen Zirkels systematisiert und fortgesetzt. 
Kuhn hat den Begriff des Paradigmas als Grundannahme, die für die jeweilige 
Wissenschaftsgemeinschaft als bindend erachtet wird und maßgebliche Probleme sowie 
Problemlösungen liefern (vgl. Kuhn 1976), eingeführt. In seinem Hauptwerk „Die Struktur 
wissenschaftlicher Revolutionen“ erläutert er einen gewissen Ablauf, dem wissen-
schaftliche Prozesse folgen. Seine Begründungen stützt er dabei vorwiegend aus natur-
wissenschaftlichen Disziplinen, wie Chemie und Physik. In seiner viel beachteten Arbeit 
zeigt er auf, dass wissenschaftlicher Fortschritt nicht kontinuierlich und kumulativ, sondern 
in zwei sich einander ablösenden Phasen, nämlich die der „normalen und die der außer-
ordentlichen Wissenschaft“ verläuft (vgl. Kuhn 1976). 
Die Phase der „normalen“ Wissenschaft orientiert sich vorwiegend auf das Lösen von 
Problemen. Es werden vorhandene Theorien bestätigt und zunehmend ausdifferenziert und 
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ausgeweitet. Innerhalb der Wissenschaftsgemeinschaft herrscht dabei ein breiter Konsens 
über gemeinsame Grundannahmen/Paradigmen, an denen sich die Untersuchung orientiert. 
Jene Phase kennzeichnet gleichzeitig Kuhns Verständnis von Paradigmen, die er als 
„[…] allgemein wissenschaftliche Leistungen, die für eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft 
von Fachleuten maßgebende Probleme und Problemlösungen liefern“ (Kuhn 1976, 175) 
definiert. Demgemäß schreibt Kuhn ihnen einen identitätsstiftenden Charakter für die 
jeweilige Wissenschaftsgemeinschaft zu, die zugleich Lösungen für offene Fragen bieten. 
Sie stellen somit ein für die Wissenschaftsgemeinschaft verbindliches Moment dar, über 
das innerhalb der Gemeinschaft breiter Konsens herrscht. Als Grundlage für wissenschaft-
liche Forschung bieten sie gleichsam Lösungsansätze für ungeklärte Probleme innerhalb 
der Wissenschaftsgemeinschaft. 
Durch die rege Anwendung von Theorien und der einhergehenden anschwellenden Aus-
differenzierung, ergeben sich in einem immer größer werdenden Ausmaß von 
„Anomalien“ zwischen Empirie und Theorie. Probleme und Fragen treten auf, die ungelöst 
bleiben. Daraus kommt es zu einer Absonderung von WissenschaftlerInnen aus der 
jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaft, indem sie sich auf die Ermittlung nach anderen 
Erklärungsmodellen begeben. 
So tritt die zweite, die „außerordentliche“, Phase von Wissenschaft ein, die von 
Kontroversen innerhalb von WissenschaftlerInnen geprägt ist. Neue Grundannahmen 
entstehen, die nun die ungeklärten Probleme zu lösen vermögen. Es schließen sich immer 
mehr WissenschaftlerInnen zusammen, die jene neuen Annahmen anwenden, um 
schließlich eine eigene Wissenschaftsgemeinschaft zu gründen. Eine wissenschaftliche 
„Revolution“ ist somit beschritten worden, ein Paradigmenwechsel findet statt. 
Damit das neue Paradigma als solches innerhalb einer Gemeinschaft von Wissen-
schaftlerInnen tatsächlich bestätigt wird, müssen nach Kuhn zwei Bedingungen erfüllt 
werden: 
„Erstens muss der neue Anwärter einige hervorragende und allgemein anerkannte Probleme 
lösen zu können, die auf keine andere Weise zu bewältigen sind. Zweitens muss das neue 
Paradigma die Erhaltung eines relativ großen Teils der konkreten Problemlösungsfähigkeit 
versprechen, die sich in der Wissenschaft von seinen Vorgängern her angesammelt hat.“ (Kuhn 
1976, 181) 
Kuhn erläutert in seinem Werk ein Erklärungsmodell für den Verlauf von wissenschaft-
lichen Prozessen und die verbundene Organisationsrolle des Paradigmas. Paradigma 
agieren demnach meist so lange unhinterfragt aus dem Hintergrund, bis die Anomalien 
zwingen nach neuen Annahmen zu suchen. 
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Stephenson hat nun, in Anbindung an das Modell des Empirischen Zirkels und dem 
inhärenten Wissenschaftsverständnis, einen bezeichnenden Paradigmenbegriff, den er in 
seinem Werk „Paradigma und Pädagogik“ (2003c) in Verknüpfung mit Kuhns Denkraum, 
entwickelt. 
Als Organisatoren wissenschaftlicher Verläufe kennzeichnet Stephenson 10 Thesen (P1- 
P10), die den Begriff des Paradigmas charakterisieren. Die Dimensionen des Empirischen 
Zirkels, die als ein Verbund Reduktion- und Kontextualisierungsmöglichkeit in 
spezifischer Weise wissenschaftliche Annahmen analysieren, treten dabei als Aus-
richtungspunkte auf, an denen Stephenson seinen rekonstruierten Paradigmenbegriff 
anordnet und für den allgemeinwissenschaftlichen Bereich definiert hat. Jene 10 P-Thesen 
werde ich nun im nächsten Absatz vorstellen. 
Die 10 Thesen über die Eigenschaft von Paradigmen 
Im ersten Schritt werde ich die zehn Eigenschaften (Thesen), die Stephenson einem 
Paradigma zuschreibt, auflisten, um sie im Nachstehenden in chronologischer Reihenfolge 
knapp umrissen zu erläutern. 
Ein Paradigma 
 
setzt an zentralen Stellen wissenschaftlicher Aussagensysteme Elemente, die in anderen 
Paradigmen nicht vorhanden sind. (P1) 
 
Ist Teil einer Theorie. (P2) 
 
Konstituiert Begrifflichkeiten auf sehr hoher Ebene. (P3) 
 
Setzt im Abschnitt der Phänomenalisierung an. (P4) 
 
Zeigt sich in der Untersuchung von Wissen, wirkt in der Anwendung von Wissen und wird in der 
Aneignung und Vermittlung von Wissen transportiert. (P5) 
 
Wird in der experimentellen Praxis vorbereitet, in der wissenschaftlichen Aufarbeitung „geboren“ 
und in der Wissensreflexion benannt. (P6) 
 
Entsteht in personalen Denkräumen und schafft bzw. organisiert virtuelle Denkräume. (P7) 
 
Entsteht aus Fragen, beginnt mit Behauptungen und etabliert sich in Feststellungen. (P8) 
 
Wirkt anfangs revolutionär, später wachstumsfördernd, schließlich wachstumsbehindernd. (P9) 
 
Wird innerhalb enger Übergänge vorbereitet, entsteht durch weitgezogene Übergänge und 
ermöglicht nach seiner Etablierung immer enger werdende Übergänge. (P10) 
(Referenz: Stephenson 2003c, 337) 
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Ein Paradigma besitzt einen identitätsstiftenden Charakter für die jeweilige Wissenschafts-
gemeinschaft und kennzeichnet ihre Betrachtung und Erfassung des jeweiligen 
Forschungsgegenstandes. So weichen die Sichtweisen der verschiedenen Wissenschafts-
gemeinschaften voneinander ab, da sie in unterschiedlicher Weise den jeweiligen 
Forschungsgegenstand wahrnehmen und sich mit ihm auseinandersetzten. 
Auf jenes für die jeweilige Wissenschaftsgemeinschaft identitätsstiftende und zugleich 
abgrenzende Charakteristikum eines Paradigmas nimmt die erste These Bezug. 
P1: Ein Paradigma setzt an zentralen Stellen wissenschaftlicher Aussagensysteme 
Elemente, die in anderen Paradigmen nicht vorhanden sind. (Stephenson 2003c, 227) 
 
Da ein Paradigma für die jeweilige Wissenschaftsgemeinschaft die Grundlage ihres 
Denkens und Handelns darstellt, ist es im BereichEZ der Theorie angesiedelt. Es fundiert 
Sichtweisen hinsichtlich konkreter Phänomene und ist bestimmend für die damit in 
Verbindung stehende Forschungstätigkeit in der Empirie. So sind es die im BereichEZ der 
Theorie gehaltenen Aussagen, die Aufschluss bezüglich eines Paradigmas geben. 
P2: Ein Paradigma ist Teil einer Theorie. (ebd.) 
 
Die grundlegende Position, die ein Paradigma für alle Forschungsgegenstände der 
Wissenschaftsgemeinschaft in sich trägt, ist es von einem hohen Allgemeinheitsanspruch 
gekennzeichnet, und gleichsam von einer maximalen Entdifferenzierung geprägt. So 
begründen, in Bezug zu der DimensionEZ der Ebene des Empirischen Zirkels, Paradigmen 
Begriffe auf sehr hoher Ebene (Oberbegriffe), die ebenso für alle Begriffe auf darunter 
liegenden Ebenen (Unterbegriffe) Geltung besitzen. 
P3: Ein Paradigma konstituiert Begrifflichkeiten auf sehr hoher EbeneEZ. (ebd.) 
 
In Hinblick auf die 10 Dimensionen des Empirischen Zirkels sind Grundannahmen einer 
Disziplin im AbschnittEZ der Phänomenalisierung verortet. 
Der AbschnittEZ der Phänomenalisierung ist somit als Basis für die weiteren drei Ab-
schnitte verstehbar, denn erst wenn ein Gegenstand beschrieben wird, kann dessen 
Wirkungszusammenhang, ihn betreffende Forschungsziele, sowie Mittel, um diese Ziele zu 
erreichen, formuliert werden. Paradigmen, die in jenem Abschnitt angesiedelt sind, 
besitzen deshalb weit reichende Bedeutung für den Denkraum der jeweiligen Wissen-
schaftsgemeinschaft (vgl. Stephenson 2003c). Stephenson beschreibt ein, im AbschnittEZ 
der Phänomenalisierung erfasstes, Paradigma als Paradigma erster Ordnung, dass ebenso 
auf die anderen drei AbschnitteEZ wirkt. 
P4: Ein Paradigma setzt im AbschnittEZ der Phänomenalisierung an. (ebd.) 
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Die BezügeEZ des Empirischen Zirkels finden in der fünften These ihren Eingang, denn ein 
Paradigma kann im „untersuchender“, „aneignender“, „anwendender“ bzw. „ver-
mittelnder“ Kontext geschaffen werden. Durch die Untersuchung von Wissen 
kristallisieren sich bereits vorhandene Paradigmen heraus bzw. treten neue Paradigmen ans 
Tageslicht. Mittels einer, im günstigen Falle, lohnende Anwendung der jeweiligen 
Paradigmen, werden sie auf ihre Gültigkeit hin überprüft. Ihre erfolgreiche Anwendung hat 
zur Folge, dass sie sich zur unhinterfragten Größe etablieren und somit letztlich aus dem 
Hintergrund wirken. 
P5: Ein Paradigma zeigt sich in der Untersuchung von Wissen, wirkt in der 
Anwendung von Wissen und wird in der Aneignung und Vermittlung von Wissen 
transportiert. (ebd.) 
 
Ein Paradigma hat ihren Ursprung in der professionellen PositionEZ, wird in der Folge 
weiterer wissenschaftlicher Prüfungen unterzogen, um schließlich in der wissenschafts-
reflexiven PositionEZ gekennzeichnet zu werden. 
Demgemäß wird innerhalb einer empirischen Forschungstätigkeit bereits der Samen für ein 
Paradigma gesät, indem sich bereits vorab bestimmte Grundannahmen als prägend heraus 
kristallisieren. 
Durch eine Distanzierung zur professionellen PositionEZ und die Einnahme einer wissen-
schaftlichen PositionEZ werden, theoretische Annahmen und Fachbegriffe zu jener Empirie 
dargelegt, das Paradigma wird weiterer Bearbeitung unterzogen, aus dem Samen entsteht 
ein Spross. 
Begibt man sich nun noch einen Schritt weiter zurück, nämlich in die wissenschafts-
reflexive PositionEZ, so kann nun die Ausprägung des Paradigmas bestimmt werden. Das 
Paradigma als solches vermag angegeben zu werden, aus dem Spross erwächst eine 
benennbare Pflanze. 
P6: Ein Paradigma wird in der experimentellen Praxis vorbereitet, in der 
wissenschaftlichen Aufarbeitung geboren, und in der Wissensreflexion benannt. 
(ebd.) 
 
Ein Paradigma hat seinen Ursprung im Denkraum einer/eines Wissenschaftlerin/ Wissen-
schaftlers, als solches also in einem personalen (Denk-) RaumEZ. Bindet sich nun in 
weiterer Folge eine Wissenschaftsgemeinschaft an jenes Paradigma, so kommt ihm eine 
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identitätsstiftende Eigenschaft zu und strukturiert somit Denkräume aus einem virtuellen 
RaumEZ heraus. Demgemäß wirkt es als Grundlage für weitere Forschungstätigkeiten. 
P7: Ein Paradigma entsteht in personalen Denkräumen und schafft bzw. organisiert 
virtuelle Denkräume. (ebd.) 
 
Der Ursprung eines (neues) Paradigma entspringt aus einer fragenden ModalitätEZ, die an 
die jeweilige Wissenschaftsgemeinschaft gestellt wird. 
Die daraus entwickelten Antworten/Annahmen müssen, um in weiterer Folge behauptet 
werden zu können, gut argumentiert werden und ggf. mit empirischen Forschungs-
tätigkeiten untermauert werden. 
Im Idealfall findet ein Paradigma innerhalb der jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaft 
dadurch immer mehr an Bekräftigung und Anerkennung, und etabliert sich schließlich 
durch einen lohnenden Verlauf als hingenommene Feststellung. 
P8: Ein Paradigma entsteht aus Fragen, beginnt mit Behauptungen und etabliert sich 
in Feststellungen. (ebd.) 
 
Nach einer Etablierung eines Paradigmas schafft es, durch neu entwickelte Sichtweisen 
und Lösungsangebote auf bestimmte Problemfelder der Wissenschaftsgemeinschaft, einen 
revolutionären Standpunkt. Neue Lösungsansätze werden ausführbar, das Unlösbare 
vermag gelöst zu werden, neue Erkenntnisse werden hinzugewonnen. Jedes Paradigma 
offeriert demnach Lösungsangebote aus einer bestimmten Anschauung heraus, die jedoch 
gleichzeitig andere Sichtweisen ausklammert. 
Durch weiterführende Forschungstätigkeit tauchen jedoch erneut immer mehr Anomalien 
auf, die vor dem Hintergrund jenes Paradigmas nicht mehr gelöst werden können, das 
Paradigma hemmt in Folge dessen den Anstieg der Erkenntnisse. 
P9: Ein Paradigma wirkt anfangs revolutionär, später wachstumsfördernd, 
schließlich wachstumsbehindernd. (ebd.) 
 
Hinsichtlich der Argumentation, die WissenschaftlerInnen in Bezug zu ihren Arbeiten 
deduzieren, bedarf es in der Phase der Entwicklung eines Paradigmas eine besonders enge 
Anknüpfung an die bereits vorhandenen Theorien, um deren Grenzen und Probleme 
aufzuzeigen. Damit ein neues Paradigma entstehen kann und somit neue Lösungs-
vorschläge offeriert werden können, erfordert es jedoch einen großen argumentativen 
Schritt, die durch weit gezogene ÜbergängeEZ von alten und neuen Theorien ihren 
Ausdruck finden (vgl. Kreipner 2004). 
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Durch eine Etablierung des neuen Paradigmas werden die jeweiligen angebundenen 
Argumentationen wieder enger geknüpft.  
P10: Ein Paradigma wird innerhalb enger Übergänge vorbereitet, entsteht durch 
weitgezogene Übergänge und ermöglicht nach seiner Etablierung immer enger 
werdende Übergänge. (ebd.) 
 
Jener, aus dem Modell des Empirischen Zirkels abgeleiteten, Paradigmenbegriff, mit 
dessen 10 P-Thesen, ist als Grundlage hinsichtlich der ParadigmatologieEZ verstehbar. Er 
offeriert vor dem Hintergrund des Empirischen Zirkels eine Identifikationsmöglichkeit von 
Paradigmen. 
Meine methodische Vorgehensweise stützt sich also auf die ParadigmatologieEZ insofern, 
als dass ich den Begriff von Autonomie auf seinen paradigmenwertigen Ausprägungen hin 
untersuchen werde. In Anlehnung an mein Forschungsvorhaben und meine methodische 
Anbindung werde ich demnach eine systematische Paradigmenforschung durchführen. So 
leistet meine Arbeit einen Beitrag für das Gesamtprojekt Textanalyse, in dem Wissens-
chaftlerInnen vor dem Hintergrund des Empirischen Zirkels in methodischer Weise 
Paradigmenforschung betreiben. 
Das anschließende Kapitel soll eine Klärung hinsichtlich der Verortung meiner Arbeit im 
Gesamtprojekt Textanalyse leisten. 
1.2  Das Gesamtprojekt Textanalyse 
In Anlehnung an Stephenson werden Forschungsarbeiten, die vor dem Hintergrund des 
Empirischen Zirkels Textanalyse betreiben, in ein Gesamtprojekt mit dem Namen 
„TextanalyseEZ“ eingeordnet. 
Das Modell des Empirischen Zirkels, das systematisch wissenschaftliches Denken 
erforscht, stellt demnach die Grundlage für jene in das Projekt eingegliederten Unter-
suchungen dar. 
Erinnern wir uns hierbei an das Wissenschaftsverständnis des Empirischen Zirkels zurück, 
wo Wissenschaft zumeist ihren Ausdruck in Sprache findet. Demnach stellen Texte die 
empirische Grundlage von WissenschaftsanalyseEZ dar, denen eine systematische Unter-
suchung unterzogen wird. Indem wissenschaftliche Texte in „die Sprache des Empirischen 
Zirkels überführt“ (vgl. Kreipner 2004) werden, wird eine gezielte Bearbeitbarkeit von 
Texten und gleichzeitig eine „Diskursanbahnung und Dialogvorbereitung“ (vgl. 
Stephenson 2003c) geschaffen. 
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Die Empirisch-Hermeneutische Textanalyse tritt dabei als Forschungsinstrument für jene 
Untersuchungen auf, die ich jedoch erst im zweiten Teil, dem Untersuchungsteil meiner 
Arbeit, vorstellen werde. 
Das Gesamtprojekt TextanalyseEZ gliedert sich in zwei Großprojekte, die ihrerseits in 
unterschiedliche Textprojekte erfasst sind. Im nächsten Schritt werde ich nun auf jene 
Anordnung näher eingehen. 
1.2.1 Der Aufbau des Gesamtprojekts Textanalyse 
Das Gesamtprojekt Textanalyse umfasst Groß-, Teil- und Einzelprojekte. 
Einzelprojekte stellen dabei den kleinsten Nenner dar, in dem Textanalyse durch einzelne 
AutorInnen bzw. einer einzelnes AutorInnengruppe in einer konkreten Anzahl von Texten 
bezüglich eines bestimmen Themenkreises, ihren Ausdruck findet. 
In Teilprojekte werden nun jene Einzelprojekte, die einem bestimmten Themengebiet 
zuarbeiten, zusammengefasst. 
Großprojekte stellen wiederum eine Zusammenfassung von jeweiligen Teilprojekten dar, 
die Erkenntnisbeiträge zu jenen Projekten liefern. 
So wird das Gesamtprojekt als 
„…ein „Gesamtprojekt TextanalyseEZ“ angenommen, das in mehreren „Großprojekte unterteil 
werden kann, wobei sich diese „Großprojekte“ wieder aus „Teilprojekten“ zusammensetzten, 
deren Fortgang durch viele „Einzelprojekte“ ermöglicht wird.“ (Stephenson 2004b, 14) 
 
Im nächsten Schritt werde ich nun eine Übersicht der einzelnen Projekte im Gesamtprojekt 
Textanalyse angeben und darin meine eigene Arbeit verorten. 
1.2.2 Die Verortung meiner Arbeit im Gesamtprojekt Textanalyse 
Das Gesamtprojekt Textanalyse unterteilt sich in zwei Großprojekte; die einerseits der 
Theorie und andererseits der Empirie der Wissenschaftsanalyse und Paradigmatologie 
zuarbeiten. 
Im Rahmen des Gesamtprojekts Textanalyse leistet mein Einzelprojekt, das den Titel „Ein 
Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik“ trägt, einen Beitrag 
hinsichtlich des Teilprojekts „Paradigmen und Psychoanalytischen Pädagogik“, das 
wiederum im Großprojekt 1: Empirie der Wissenschaftsanalyse und Paradigmatologie 
eingebettet ist. 
An dieser Stelle sei die Forschungsarbeit von Romana Kreipner (2004) genannt, die dem 
Teilprojekt unter dem Namen „Das Szene-Paradigma innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik“ zuarbeitet und das Konzept des Szenischen Verstehens von Hans-Georg 
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Trescher als Musterbeispiel für die paradigmatologische Erforschung psychoanalytisch-
pädagogischer Konzepte untersuchte. Sie leistete gleichzeitig einen Beitrag zu dem 
zweiten Großprojekt „Theorie der Wissenschaftsanalyse und Paradigmatologie“, da sie des 
Weiteren einen Fragebogen in Bezug zum Szenebegriffs Treschers als Paradigmenkandidat 
erstelle und daraus gleichsam Erkenntnisse hinsichtlich Fragebögen zur Rekonstruktion 
von Paradigmenkandidaten erlangte. Dem Großprojekt „Empirie der Wissenschaftsanalyse 
und Paradigmatologie“ ordnen sich weitere unzählige Forschungsarbeiten zum Teilprojekt 
„Paradigmen in der Psychoanalytischen Pädagogik“ ein. Engel (2007) untersuchte einen 
Bildungsbegriff innerhalb psychoanalytischer Pädagogik, während Schreiber (2007) die 
paradigmatische Bedeutung des Modells „Container- Contained“ nach Bion innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik erforschte. 
Um einen besser Überblick zu schaffen, werde ich in Anlehnung an Kreipner 2004 die 
beiden Großprojekte sowie damit verbundene Teilprojekte auflisten, um schließlich mein 
Einzelprojekt in jene Anführung einzuordnen. 
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Gesamtprojekt: „TextanalyseEZ vor dem theoretischen 
Hintergrund des Empirischen Zirkels 
Großprojekt I: 
Theorie der 
Wissenschaftsanalyse 
und Paradigmatologie
Großprojekt II: 
Empirie der 
Wissenschaftsanalyse 
und Paradigmatologie 
Großprojekt I.2: Theorie 
der Paradigmatologie  
Großprojekt II.2: 
Empirie der 
Paradigmatologie 
I.2.1.a Teilprojekt:  
Die Gestaltung 
forschungsleitender 
Fragestellungen in 
paradigmatologischen 
Einzelprojekten zur 
Untersuchung 
ausgewählter 
Paradigmenkandidaten 
Teilprojekt II.2.1.a: 
Der Szene-Begriff in der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik
Zur Erforschung des 
Szene-Paradigmas, seiner 
Bedeutung und 
Wirkungsweise im 
Rahmen der 
Bildungswissenschaft
Teilprojekt II.2.1.b
Autonomie als 
Paradigma 
innerhalb der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik  
 
Einzelprojekt:  
Kreipner R., 2004:  
Die Rolle systematisierter 
Fragenkataloge in der 
Paradigmatologie der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik. Hans-Georg 
Treschers Konzept des 
Szenischen Verstehens als 
Musterbeispiel für 
paradigmatologische 
Erforschung 
psychoanalytisch-
pädagogischer Konzepte 
Einzelprojekt:  
Kreipner R., 2004:  
Die Rolle 
systematisierter 
Fragenkataloge in der 
Paradigmatologie der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik. Hans-Georg 
Treschers Konzept des 
Szenischen Verstehens 
als Musterbeispiel für 
paradigmatologische 
Erforschung 
psychoanalytisch-
pädagogischer Konzepte
Einzelprojekt 
Melanie 
Stromberger: 
Autonomie als 
Paradigma innerhalb 
der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik aus einer 
Zusammenführung 
und Ergänzung der 
Ausprägungen des 
Autonomiebegriffs 
innerhalb 
transzendental-
kritischen 
pädagogischen 
Texten und 
psychoanalytischen 
Texten. 
Teilprojekt II.2.1: 
Paradigmen der 
Psychoanalytischen 
Pädagogik
Teilprojekt I.2.1: 
Methodologie der 
Paradigmatologie 
ÜBERSICHT ÜBER DAS GESAMTPROJEKT „TEXTANALYSEEZ“
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Nach jener Erklärung meines methodischen Hintergrunds wende ich mich nun der 
diplomarbeitsleitenden Frage nach dem Autonomieverständnis innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik zu. Dabei sei die ParadigmatologieEZ und deren Verständnis von 
Wissenschaft uns stetig im Hinterkopf gehalten, wenn wir uns Stück für Stück jener Frage 
annähern. 
Im ersten Schritt werde ich mich dem Begriff der Autonomie widmen. Dabei nehme ich 
eingangs Bezug zu seinem historischen Ursprung, und binde daran einen Abriss von 
Autonomiebegriffen, die als prägenden hinsichtlich des pädagogischen Denkraums gedacht 
werden können. 
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2. Zum Autonomiebegriff 
Die etymologische Herkunft des Begriffs „Autonomie“ lässt sich aus dem griechischen 
„autonomina“ zurückführen, das sich von „autós“ (selbst, eigen) und „nómos“ (Brauch, 
Sitte, Ordnung, Gesetz) ableitet und soviel wie Selbstgesetzgebung, oder, wörtlich 
übersetzt, „eigenes Gesetz habend“, bedeutet. (vgl. Zentralinstitut für Sprachwissenschaft 
1997) 
Nicht nur in Semantik der Alltagssprache, sondern auch in zahlreichen Lexika ist der 
Begriff der „Autonomie“ stringent mit der Bedeutung „Selbstständigkeit“ (vgl. Duden 
2000) besetzt. 
Bei der Fokussierung hinsichtlich des Begriffes auf pädagogische Lexika, wird Autonomie 
in zweierlei Kategorien angeordnet. 
Einerseits steht der Begriff im Zusammenhang eines autonom verstandenen Subjekts, und 
kann als Grundgedanke bzw. Zielbegriff von Erziehung aufgefasst werden, der in 
synonymer Verwendung von Begriffen wie Mündigkeit, Selbstbestimmung, Emanzipation 
in subjektorientierten pädagogischen Ansätzen eine zentrale Rolle einnimmt (vgl. Lenzen 
1989, Schaub/Zenke 1995). 
Andererseits wird Autonomie auch in Verknüpfung mit „Autonomie der Pädagogik“ 
gebracht, die die bis in die Gegenwart andauernde Strebung der Pädagogik, sich von 
anderen Disziplinen wie Philosophie und Theologie bzw. von politischen Vereinnahm-
ungen zu lösen, und sich als eigenständige Disziplin zu positionieren, umschreibt (vgl. 
Lenzen 1995, Böhm 2000).4 
Bedenken wir an dieser Stelle die zuvor dargestellte Bedeutung des Autonomiebegriffs 
innerhalb der Pädagogik, so wird jener Begriff in Kontext mit dem Begriff von Subjekt 
gesetzt. 
Der Autonomiebegriff ist demnach mit der Frage nach dem Menschen, nach dem Subjekt 
verbunden. Autonomie schließt die Frage nach dem Ich, nach den Wegen, sich selbst zu 
begreifen und seine Möglichkeiten in Wirklichkeiten umzusetzen, mit ein (vgl. Meyer- 
Drawe 1990) und findet ihre Bedingung darin, indem  
„(…)dem Subjekt die Möglichkeit zugeschrieben wird, sich distanzierend, reflektierend und 
gestaltend mit seiner Umwelt und des es umgebenden gesellschaftlichen Verhältnissen 
auseinander zusetzten.“ (Lenzen, 1989) 
Dabei definiert Marian Heitger den ursprünglichen Auftrag an die Pädagogik so: 
                                                 
4 Die „Autonomie der Pädagogik“ werde ich in meiner Diplomarbeit nicht weiterführend behandeln, da dies 
nicht im Zusammenhang mit meinem Forschungsvorhaben steht. 
 38
„[...] den Menschen in seinem Subjektsein zu fördern […]. Subjekt- beziehungsweise 
Personsein wird dabei im Sinne der Selbstverfügung verstanden, als Ausdruck von Freiheit und 
Autonomie.“ (Heitger 1983, 142) 
Damit wird hervorgehoben, dass eine implizite Subjekthaftigkeit gleichsam Bedingung 
dafür ist, dass der Mensch überhaupt autonom gedacht werden kann. Subjekt als ein 
Wesen, dem  
„die Eigenständigkeit des geisteigen Lebens“ (Duden 2000) 
zugestanden wird, ist somit eine voraussetzende Komponenten hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs. 
Der Begriff der Autonomie steht demnach in Korrelation mit dem Subjektbegriff, im Sinne 
einer anthropologische Wesensbestimmung, der sowohl allgemein pädagogische Über-
legungen, als auch im Speziellen das Verständnis von Autonomie und somit den 
Autonomiebegriff in kennzeichnender Weise formt. Gleichzeitig bedeutet die jeweilige 
Ausprägung des Subjektbegriffs einen signifikanten Einfluss in Bezug auf das 
Begriffsverständnis von Autonomie, denn je nachdem wie das Wesen des Menschen und 
seine „Menschwerdung“ wahrgenommen wird, wird dieser in charakteristischer Weise als 
autonom gedeutet bzw. ihm das Moment zur „Autonom-Werdung“ zugesprochen. Ebenso 
bedingt das bestimmte Verständnis von Subjekt in pädagogischen Positionen die Frage, in 
welcher Weise Autonomie als Ziel formuliert wird. Daraus lässt sich folgern, dass das 
Verständnis von Subjekt in spezifischer Weise den Autonomiebegriff prägt, denn der 
Auffassung, was einen autonomen Menschen kennzeichnet und wie das Ziel eines 
autonomen Menschen angebahnt bzw. erreicht werden kann, geht die Frage voran, wie der 
Mensch als Subjekt überhaupt erfasst wird. 
Eine Auseinandersetzung mit dem Wissenschaftsbereich der Pädagogik verdeutlicht, dass 
„der Autonomiebegriff“ einen nicht eindeutig fassbaren Begriff darstellt. „Autonomie“ ist 
zwar ein zentrales Moment von Pädagogik, gleichsam scheint es, dass es jedoch keine 
allgemeingültige, beziehungsweise allgemein anerkannte Bedeutung und Definition zu 
geben (s.a. Meyer-Drawe 1990; Datler 1995, Kron 1999, Schirilla 2003). 
Infolgedessen werde ich im folgenden Kapitel auf die Entstehung und differenten 
Ausprägungen, die der Autonomiebegriff als disziplinspezifischer Begriff im Laufe der 
Zeit erfahren hat, exemplarisch aufzeigen. Dabei werde ich an unterschiedliche Auf-
fassungen von Autonomie, die in Verknüpfung mit der für die jeweilige Zeitepoche, 
Antike, Neuzeit, Aufklärung und Neuhumanismus sowie Gegenwart, prägende 
gesellschaftliche Veränderung stehen und gleichsam für die Konzeption gegenwärtiger 
Verständnisarten von Autonomie gewichtig, wenn nicht sogar formend wirken, nach-
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zeichnen. So werden einerseits kontrastierende Positionen und andererseits den 
Prozesscharakter der Entwicklung pädagogischer Ansichten im gesellschaftlichen Kontext 
zum Ausdruck gebracht (vgl. Dollinger 2006). Gleichsam wird jener Abriss den 
Zusammenhang des Autonomiebegriffs mit dem Subjektbegriff insofern aufzeigen, als 
dass das jeweilige spezifische Verständnis von Subjekt ebenso in jene Abhandlung 
eingeflochten wird. 
Autonomie ist bis in die Gegenwart von einer mehr oder weniger divergenten Bedeutung 
und Rolle innerhalb der Pädagogik geprägt, womit kontroversiell geführte Diskurse 
innerhalb der Disziplin mit einhergehen. Gleichsam stellt jedoch Autonomie ein Ziel, als 
auch einen Weg von Erziehung dar: 
„[…] erzieherisches Handeln setzt an beim Subjekt, soll seine Autonomie ermöglichen- und es 
als ein autonomes immer schon betrachten.“ (Schirilla 2003, 309) 
 
Wenden wir uns nun vorerst den Wurzeln des Begriffs zu, um anschließend Beispiele für 
historische und gegenwärtige Autonomieverständnisse der Pädagogik darzulegen. 
2.1 Der Autonomiebegriff in seiner historischen Gewachsenheit  
„Je tieferen Grund im Vergangenen ich gewinne, desto wesentlicher meine Teilnahme am 
Ganzen. […] (Wohin ich gehöre, wofür ich lebe, das erfahre ich erst im Spiegel der 
Geschichte) […] Das Rätsel des erfüllten Jetzt wird nie gelöst, aber vertieft durch das 
geschichtliche Bewusstsein. Die Tiefe des Jetzt wird offenbar nur in eins mit Vergangenheit 
und Zukunft, mit Erinnerung und mit der Idee, woraufhin ich lebe.“ (Jaspers 1983, 334) 
Das Zitat von Jaspers soll unterstreichen, dass Pädagogische Diskurse der Gegenwart, 
sowie Auseinandersetzungen hinsichtlich der Bedeutung von Autonomie für die 
Pädagogik, besser erfasst werden können, wenn die jeweilige geschichtliche Entwicklung 
in die Abhandlung mit einbezogen wird. Diese Annahme verbindet gleichsam die 
Grundhaltung, dass die Entwicklung pädagogischer Theorien und Praktiken etwas 
Prozesshaftes anzeigt, d.h. 
„Es gibt im Laufe der Geschichte der Pädagogik Erkenntnisse (z.B. die „Entdeckung“ und 
Praxis des Dialoges bzw. Gesprächs als fundamentale pädagogische Kategorie durch Sokrates 
und Platon), Gestalten (z.B. J.H. Pestalozzi), Ereignisse (z.B. Nationalsozialismus), die nicht 
nur die pädagogische Wissenschaft und Praxis in der jeweiligen geschichtlichen Situation 
(mit)bestimmt haben. Solche Erkenntnis, Gestalten und Ereignisse wirken sich auch weiterhin 
in jede Gegenwart hinein, sind Bestandteil jeder aktuellen pädagogischen Wirklichkeit. Noch 
zugespitzter formuliert: Sie bilden Momente der pädagogischen Wirklichkeit (Bildung und 
Erziehung), hinter die man nicht zurückkehren kann.“ (Lattmann, U. P., Metz, P. 2006, 12) 
Demgemäß werde ich in meine Arbeit Beispiele für prägende klassische Autonomie-
begriffe verschiedener Epochen aufzeigen und gleichzeitig den Zusammenhang des 
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Verständnisses von Autonomie vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklung 
aufrollen. 
2.1.1 Autonomie als politisches Konzept in der Antike 
Der Begriff Autonomie hat seinen Ursprung als politischer Begriff in der Antike 
Griechenlands (ca. 8.-6. Jhdt. v. Chr.) die gleichzeitig die Gesinnung der „polis“ kenn-
zeichnet. 
Im 7 Jhdt. v Chr. kam es zum Zerfall der aristokratischen Ordnung, eine Neuordnung der 
staatsbürgerlichen Gesinnung, in der die Bürger Griechenlands aufgefordert waren, die 
soziale Ordnung innerhalb des Gemeinwesens, der „polis“, neu zu formieren. Als 
Ansatzpunkt für jenes neu zu schaffende Ordnungsprinzip galt die „nómos“, das im 
weitesten Sinn als die Normen, Gesetze, Sitten, Bräuche, die das Zusammenleben der 
Gemeinschaft regelt, interpretiert werden kann (vgl. Ungern- Sternberg 1990). Es wurde 
bürgerliche Gleichstellung gefordert, dem jeden dasselbe Recht einräumt, innerhalb einer 
Volksversammlung das Wort zu ergreifen. 
Der Begriff kann jedoch nicht mit einem Verständnis von Freiheit gleichgesetzt werden, da 
durch die strikte Trennung der griechischen Gesellschaft in Freie und Sklaven, ohnehin 
festlegt war, wer frei war. Vielmehr blieb der Begriff auf die „polis“ bezogen, in der der 
Bürger Athens seine Freiheitsrechte im Grundprinzip der Demokratie, die sich durch das 
Recht auf freie Rede, der Beteiligung an der politischen Willensbildung, usw. auszeichnet. 
In jener Epoche lassen sich allerdings Ansätze einer autonom gedachten Ethik ausmachen, 
die als sittliche Autonomie aufgefasst werden kann. Die Philosophie des Hellenismus 
nimmt den Menschen erstmals nicht ausschließlich als politisches Wesen wahr, das sich in 
der Gemeinschaft der „polis“ vollendet, sondern bestimmt den Mensch als vernunft-
begabtes Wesen, das das Gesetz in seiner eigenen Natur, explizit in seiner Logos, ableiten 
sollte. Führt der Mensch also ein sittliches, „in sich stimmiges Leben“ (vgl. Unger. 
Sternberg 1990) so findet er unter der Führung des Logos eine Vollendung im Ausdruck 
seines Wesens. Platon (427-347 v. Chr.), ein Schüler Sokrates5, der sein Denken 
vorwiegend in Dialoge6 aufgezeichnet hat, hebt in seinem Denkraum gleichsam die 
Bedeutung des Dialogs, der eigenen Einsicht, das eigene Urteil, das aufgrund des 
                                                 
5 Sokrates selbst hat keine schriftlichen Zeugnisse abgelegt, sein Denken ist nur aus indirekten Quellen 
(Aristoteles, Platon) überliefert worden. 
6 Das Grundmuster des „sokratischen Dialogs“ kann bis in die Gegenwart als prägend hinsichtlich 
pädagogischen Denkens festgemacht werden. An dieser Stelle möchte ich vorausschicken, dass, in Hinblick 
auf mein Forschungsvorhaben, der Dialog auch innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik und 
Psychoanalyse ein zentrales Moment bezeichnet. 
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argumentativen Gesprächs erworben wird, hervor. Auch in seiner Lehre kommt der 
Vernunft ein besonderer Stellenwert zu, die das Leben stets anleiten soll. (vgl. 
Lattmann/Metz, 2006). 
In seiner Schrift „Politeia“ hat er eine Abbildung eines idealen Staatwesens, das auf dem 
Moment der menschlichen Vernunft basiert, indem Gerechtigkeit, Freiheit und Friede 
vorherrscht, abgebildet. Demnach ist darin erstmals ein frei verstandener Bürger aufzu-
spüren, der sich einerseits durch Tapferkeit im Kampf und andererseits durch Gehorsam 
den Göttern gegenüber auszeichnet, und wo es darum ging, innerlich und äußerlich gut zu 
sein. 
Platons philosophische Theorien können als prägend hinsichtlich abendländischen 
Denkens festgemacht werden (vgl. Lattmann/Metz, 2006). eingehen  
2.1.2 Autonomie als Rechtsprinzip in der Neuzeit 
Im Mittelalter findet der Autonomiebegriff keinen Gebrauch. Der Mensch war streng in 
die Gesellschaft eingebettet, er besaß keinerlei frei Entscheidungskraft, sondern sein Leben 
war auf die Bestimmung Gottes und das Jenseits ausgerichtet. 
„Die christliche Seele ist jener von Gott abgefallene Teil einer ewigen, werthaften, 
unsterblichen Wesenseinheit, die erst durch Gott, durch Gottes Gnade und ihre Bewahrung vor 
Sünde, wieder geheilt wird.“ (Lattmann/Metz 2006, 35) 
Erst wieder in der Neuzeit wird der Autonomiebegriff, zunächst im Zusammenhang mit 
der im 17 Jahrhunderts geforderten und schließlich nach dem Westfälischen Frieden 
(1648) erreichten Glaubensfreiheit, genannt. Autonomie wird als „Privileg religiöser Inner-
lichkeit“ (vgl. Meyer-Drawe 1997) aufgefasst. In seiner Bedeutung wird er zwar mit einem 
Absolutheitsanspruch nach Freiheit besetzt, jedoch ausschließlich in seiner spezifischen 
Verwendung in Bezug der Glaubensfreiheit (vgl. Mittelstraß 1980). 
Im Verlaufe des 18. Jahrhunderts zentriert der Autonomiebegriff sich jedoch zusehends in 
den Bereich der Rechtswissenschaften, wobei er seine teilweise, aus dem Protestantismus 
erworbene, kritische Verwendung aus dem Kampf um Glaubensfreiheit einbüßt. Er wird 
zum Grundprinzip des Rechtssystems, was sich auf die Revolution in England (17 Jhdt.) 
und Frankreich (18 Jhdt.) zurückführen lässt (vgl. Unger-Sternberg 1990). Autonomie wird 
jedoch nicht mit absoluter Freiheit gleichgesetzt, sondern als Freiraum innerhalb eines 
Systems aufgefasst. 
Autonomie als juristisches Prinzip bezieht sich dabei auf das Recht des Bürgers, über 
eigene Angelegenheiten, unabhängig vom Einfluss anderer, selbst zu bestimmen, und kann 
so als Begriff der Privatautonomie begriffen werden. Die Autonomie  
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„[…] der Individuen besteht daher nicht in der Macht, Rechtssätze aufzustellen, sondern in der 
denselben zustehenden Befugnis, ihre Rechtsgeschäfte zu ordnen, d.h. solche zu begründen, 
näher zu bestimmen, und selbst abweichend von dem Inhalt der sonst als allgemein verbindlich 
geltenden Normen, soweit diese nur eine subsidiäre Anwendbarkeit in Anspruch nehmen, zu 
gestalten.“ (Wilda: Autonomie, in: Rechtslexikon für Juristen aller deutschen Staaten (Hsg. 
Weiske, 1839), zit. n. Ritter 1971, 707) 
Der Autonomiebegriff ist in seiner Orientierung bis ins 18 Jahrhundert auf politische 
Selbstbestimmung beschränkt, dem Menschen selbst wird Autonomie nicht als 
wesentliches Merkmal zugesprochen. In jener Epoche wird menschliches Tun und Wollen, 
durch die aufkeimenden Erfolge der Naturwissenschaften, orientiert an bestimmten 
Kausalprinzipien, als determiniert gedeutet, der Geist wird in Abhängigkeit von Körper 
begriffen. 
Der Autonomiebegriff rückt erst durch Immanuel Kant hinsichtlich der Bestimmung des 
Menschen ins Zentrum. 
 
Soweit zu den ersten Bedeutungen, die dem Autonomiebegriff zugeschrieben wurden und 
anzeigen, dass Autonomie ursprünglich ausschließlich im politischen Kontext seine Ver-
wendung fand. 
Im nächsten Schritt wende ich mich nun der Epoche der Aufklärung zu, die gleichsam als 
Ausgangspunkt bezüglich eines Autonomieverständnisses innerhalb der Pädagogik ge-
deutet werden kann. 
Hierbei sei betont, dass meine Darlegung des Autonomiebegriffs eine äußerst begrenzte 
Anzahl von Sichtweisen innerhalb des heterogen aufgebauten pädagogischen Diskurses 
repräsentiert, der von mehr oder weniger konkurrierenden bzw. kooperierenden Denk-
kollektiven bestimmt ist. 
2.1.3 Autonomiebegriff der Aufklärung als höchstes moralisches Prinzip 
In der Zeit der Aufklärung wird Grundlagenarbeit für nachfolgendes pädagogisches Den-
ken geschaffen und kann als Geburtsstunde der Pädagogik bezeichnet werden. Durch die 
veränderte Sichtweise auf das Wesen des Menschen, rückt das Interesse der Aufklärung 
zusehends in den Bereich von Erziehung und ihrer Institutionalisierung. Diese Zeit von 
1700 bis 1800 wurde auch als das „Pädagogische Jahrhundert“ genannt. In Hinblick auf die 
gesellschaftlichen Veränderungen wurde der Autonomiebegriff zu einem unverzichtbaren 
Element kritischen Denkens.  
In der zweiten Hälfte dieses Jhdts sei Immanuel Kant (1724- 1804) angeführt, dessen Er-
kenntnisse von großer Bedeutung für die weitere Entwicklung von Philosophie und Päda-
gogik sind und die als Höhepunkt der europäischen Aufklärung gelten. 
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Er unterscheidet zwischen einem transzendentalen und empirischen Subjekt. Während das 
transzendentale Subjekt in seinem Denken und Handeln von der Vernunft angeleitet wird, 
kennzeichnet das empirische Subjekt ein, von den Sinnen und Trieben beeinflusstes 
Subjekt. Durch jene Differenzierung schafft Kant eine neue Sichtweise auf den Menschen 
und begründet damit gleichzeitig die Transzendental-Philosophie, der bis heute eine 
maßgebliche Rolle zukommt. 
Im Mittelpunkt seiner Theorien steht die Frage nach Erkenntnisgewinn, also welche Quali-
täten im Denken vorausgesetzt werden müssen, damit von Erkenntnis überhaupt ge-
sprochen werden kann (vgl. Kägi 2006). 
„Das Subjekt befindet sich konstitutiv im Mittelpunkt seiner Theorie, da er davon ausgeht, dass 
nicht die Natur die Gesetze macht, sondern dass der Mensch der Natur Gesetzte vorschreibt.“ 
(Kägi 2006, 22) 
Das Subjekt erschafft sich und Welt also selbst. Dies begründet Kant damit, dass das 
Subjekt die Beschaffenheit aufweist, die Welt zu begreifen, ihre Gesetzmäßigkeiten zu er-
gründen und zu erforschen und damit (selbst-) bewusst umzugehen. Das Subjekt nimmt 
also so die Welt wahr, wie es aufgrund seines Vermögens denkbar ist (vgl. Hopfner 1999). 
Kant sieht den Ursprung aller Erkenntnis demnach nicht in den Gegenständen bzw. in 
Gott, sondern im Subjekt selbst. Erkenntnis wird bei Kant als Verknüpfung von 
Wahrnehmung und Vernunft gedeutet. 
Dabei wird das Subjekt als transzendentales Subjekt verstanden, das sich durch seine 
Vernunft selbst bestimmt. Die Vernunft setzt Kant dem Vermögen zur Erkenntnis voraus, 
da sie als Verteidigerin, Kontrollorgan und Richterin von Erkenntnis steht (vgl. Kägi 2006) 
und dem menschlichen Geiste immanent ist. 
Das transzendentale bzw. vernünftige Subjekt schafft also durch einen reflexiven Blick auf 
sich Selbst und Welt seine Identität, denn erst durch ein transzendentales Nachdenken über 
sich und Welt begründet sich der Mensch als Subjekt. An dieser Stelle sieht er es als Auf-
gabe der Pädagogik, im Menschen die Entwicklung von einem empirischen Selbst zu 
einem transzendentalen und vernünftigen Subjekt hin anzuregen und ihm somit ein selbst-
bestimmtes Leben zu ermöglichen. 
In Kants Theorien wird nun der Mensch erstmals in seiner Geschichte als autonomes 
Subjekt wahrgenommen, das in aktiver Weise die Welt gestaltet. Dadurch wohnt dem Sub-
jekt jedoch der Imperativ inne, sich in reflexiver und vernünftiger Weise mit sich und Welt 
auseinander zu setzten. Hiermit hat Kant eine radikale Darstellung eines starken und auto-
nomen Subjekts geschaffen, an dem sich die Geister scheiden und wovon sich zwei 
kontroverse Tendenzen ausmachen lassen. Einerseits die Neigung, die in Übereinstimmung 
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mit Kant, die menschliche Subjektivität als Grundlage aller Wirklichkeit auslegt, die sich 
im Denken vollzieht, und andererseits Subjekt als abhängig zu deuten. 
Durch Kant enthält der Autonomiebegriff nun eine philosophisch anthropologische 
Bedeutung, Autonomie wird erstmals zum Inbegriff von Freiheit, Unabhängigkeit und 
Selbstbestimmung erhoben. 
Autonomie des Menschen wird von Kant als Selbstbestimmung der praktischen Vernunft 
erläutert, die auf der Selbstgesetzgebung der theoretischen Vernunft basiert.  
Kant definiert Autonomie als Form der 
„(…) freien Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung innerhalb der Grenzen der 
praktischen Vernunft.“(Pieber 1990, 52) 
Autonomie bedeutet in diesem Zusammenhang entsprechend dem griechischen 
Verständnis „Selbstgesetzgebung“. Als Gesetz fungiert dabei der „sittliche Wille“, der stets 
nach Freiheit strebt. Die Autonomie des Willens wird demnach zum obersten Prinzip der 
Sittlichkeit und als „Ursprung der Moral“ (vgl. Höffe 1996) genannt und gründet die 
Freiheit des Menschen als Vernunftwesen. 
Autonomie entwickelt sich so zu einem normativen Begriff, die den Menschen dazu anhält 
sie als moralische Aufgabe wahrzunehmen. Kant schreibt dem Menschen als 
Vernunftswesen, die Möglichkeit zu, unabhängig von den Mechanismen der 
Naturkausalität, Handlungen gemäß dem Prinzip der Autonomie, also aus reinem Willen, 
frei auszuüben. Dem positiv verstandenen Freiheitsbegriff ist somit durch das Moment der 
„Autonomie durch Vernunft“ gekennzeichnet, Freiheit und eigene Gesetzgebung des 
Willens fungieren als synonyme Begriffe von Autonomie (vgl. Ritter 1971). 
Autonomie, wird bei Kant zum höchsten moralischen Gut, das für jeden gleichermaßen 
seine Gültigkeit besitzt. In dem Moment, wo der Mensch Autonomie als grundsätzlich und 
höchsten Wert für alle gleichermaßen und als Vorbedingung des freien Willen und ohne 
Zwang oder Einfluss durch andere an das selbst gewählte Gesetzt in Form des allgemein 
verbindlichen Sittengesetzt binden, d.h. sich selbst aus freiem Willen dazu verpflichtet, 
auch moralisch zu handeln, erhebt der Mensch sich zur vollen Würde als Person. Kant 
spricht in diesem Zusammenhang von der 
„Würde eines vernünftigen Wesens, das keinem Gesetz gehorcht als dem, das es zugleich selbst 
gibt. (…) Autonomie ist also der Grund der Würde des menschlichen und jeder vernünftigen 
Natur.“ (Kant, zit. n. Pieber 1990, 62) 
Was den Menschen auszeichnet und ihm Gestalt gibt, ist also seine Vernunft, das 
Vermögen nach selbstgesetzten Zwecken in der Welt zu wirken (vgl. Bast 1996). Die 
Vernunft erhebt ihn von der ihm umgebenden Umwelt und deren Einflüsse. 
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Wer sich also nach fremden Autoritäten ausrichtet, ist unfrei bzw. unmündig, auch wenn er 
sich von seiner eigenen Natur leiten lässt und sich damit jedoch zum Mittel seiner Natur 
degradiert. Das Subjekt leitet folglich, das 
„(…) Gesetz seines Handelns aus seiner eigenen inneren Natur, d.h. der „allgemeinen Form des 
vernünftigen Wollens“ ab. Diese drückt Kant im kategorischen Imperativ aus: Handle so, dass 
die Maxime deines Willens zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten 
können.“ (KpV § 7) (Lexikon der Pädagogik 1970, 107) 
Dadurch ist die Aufklärung gekennzeichnet als Zeit des 
„(…) Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmündigkeit. Unmündigkeit ist 
das Unvermögen, sich seines Verstandes zu bedienen. Selbst verschuldet ist diese 
Unmündigkeit, wenn Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der 
Entschließung und des Mutes liegt, sich ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere ande! 
Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen, ist also der Wahlspruch der 
Aufklärung.“ (Kant 1985, S55) 
Jener proklamierte Mut sich seines eigenen Verstandes zu bedienen, deklariert gleichzeitig 
eine daraus abgeleitete pädagogischen Grundhaltung. 
Kant wendet sich damit gegen sämtliche Determinismen, die dem Menschen auferlegt sind 
und definiert Autonomie als eine Konsistenz des Willens. Autonomie wird zum Prinzip 
nicht anders zu wählen, als so, dass die Maxime seiner Wahl in demselben Wollen 
zugleich als allgemeines Gesetz ihre Geltung beanspruchen können. Das kantsche Konzept 
des autonomen Willens, das sich in unterschiedlichen Formen des kategorischen 
Imperativs ausdrückt, nimmt eine tragende Position innerhalb pädagogischen Strömungen 
ein. Der Mensch bedarf der Erziehung, um seine Vernunft ausbilden zu können und somit 
sittlich und in weiterer Folge selbstbestimmt Handeln zu können. 
„[…] der Mensch kann nur Mensch durch Erziehung werden.“ (Kant 1803, 697) 
 
Als einen weiteren maßgeblichen Vertreter der Aufklärung und gleichsam relevant 
hinsichtlich pädagogischen Denkens, werfe ich ferner einen Blick auf Jean-Jacques 
Rousseau (1712- 1778). 
Jean- Jacques Rousseau gilt als einer der herausragenden Vertreter neuzeitlicher Pädagogik 
an der Schwelle zur Moderne (vgl. Dollinger 2006), der die Gesellschaft und Kultur des 
18Jhdt’s vor den Richterstuhl kritischer Vernunft bringt und sich differenziert gegen die 
Fortschritte der Wissenschaft wendet. Vor allem sein Werk über Erziehung „Emile“ von 
1762 hat pädagogisches Verstehen geformt. 
Für ihn stellt ein Mensch in seiner natürlichen Ordnung (vgl. Rousseau 1995) etwas 
Reines, Subjekthaftes dar, wie sich mit zwei sehr markanten Aussagen zeigen lässt: 
„Alles ist gut, wie es aus den Händen des Schöpfers kommt.“ (Rousseau 1762, 9) 
„Es gibt keine Urverderbtheit des Herzens“ (ebd. 9 und 71) 
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Das höchste Gut des Menschen bezeichnet Rousseau als die Freiheit. Sein Verständnis von 
Subjekt ist demnach an ein prinzipiell freies gebunden. 
Der Erziehungsbegriff bei Rousseau knüpft dabei an die Selbsttätigkeit und Selbst-
entfaltung des zu Erziehenden an, Erziehung soll die natürlichen Potentiale zur Entfaltung 
bringen. Dies soll in einem Prozess erreicht werden, in dem der Erzieher den Zögling 
begleitet, seiner natürlichen spontanen Entwicklung freien Lauf zu lassen. Der Erzieher 
soll sich letztlich überflüssig machen. So ist Autonomie als wachsende Selbstbehauptung 
des zu Erziehenden gegenüber seinem Erzieher zu deuten. 
In einem ebenso bedeutenden Werk „Contract social“ von 1762 beschreibt Rousseau eine 
gesellschaftliche Struktur, die dem Menschen zur moralischen Freiheit befähigen soll. 
Dabei differenziert er zwei Arten von Freiheit, nämlich die natürliche und angeborenen 
sowie die bürgerliche Freiheit, die sich in ihrer Ausprägung und in ihrer Bedeutung für den 
Einzelnen unterscheiden. 
Die ursprüngliche Freiheit wohnt dem Menschen in seinem „Naturzustand“ inne, die 
Schritt für Schritt gegen die bürgerliche Freiheit, die den Menschen in eine höhere Ebene 
des Daseins hebt und ihm zugleich Sicherheit und eine bürgerliche Existenz verleiht, 
eingetauscht wird. Der Mensch kehrt seinem Ursprung, seiner wilden Existenz, den 
Rücken zu und wendet sich der „Gerechtigkeit“ anstelle seiner Instinkte zu. Diese 
Hinwendung verleiht dem menschlichen Handeln Sittlichkeit, der Mensch entwickelt sich 
zu einem sittlichen Bürger und somit zu einem wahrhaft „freien Bürger“. 
So ermöglicht das Aufgeben der angeborenen Freiheit sich der bürgerlichen Freiheit zu 
erhöhen und ihre Vorteile zu erkennen. Der Emanzipation von seiner Triebnatur geht eine 
Integration in ein gesellschaftliches Gefüge einher, in dem die Rechte und Pflichten für 
jeden dieselben bedeuten. Gleichzeitig ist es notwendig die bürgerlichen Gesetzte den 
Naturgesetzten anzupassen, denn nur so kann eine Integration des Menschen in eine 
Gesellschaft möglich werden, da er sich damit nicht von seinem Ursprung gänzlich 
entfremden muss. Deshalb sollen die bürgerlichen Gesetzten, denen sich der Mensch 
unterordnet, der Natur angelehnt sein und für alle Individuen die gleichen sein, denn so 
gibt jeder im gleichen Maße ohne sich selbst völlig aufgeben zu müssen, seine natürliche 
Freiheit auf. 
2.1.4 Zum Autonomiebegriff im Neuhumanismus- die deutsche Klassik  
Der Begriff „Neuhumanismus“ wurde 1885 von dem Altphilologen Friedrich Paulsen 
(1846-1908) eingeführt. Es kam in dieser Epoche zu einer Erneuerung des Humanismus 
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mit einer Verlagerung des Interesses von den Römern zu den Griechen (vgl. Blankertz 
1982). 
In jener Zeit werden die Maxime der Aufklärungspädagogik in Frage gestellt. Anstatt des 
proklamierten Vernunftsgedanken der Aufklärung, werden Normen im Sinne des antiken 
griechischen Denkens zur Vollendung der Menschwerdung angestrebt. Das Menschenbild 
des Neuhumanismus zeichnet sich durch die Bestimmung des Menschen im Ideal der 
Bildung, die auf Harmonie und Schönheit ausgerichtet war, aus. Dem Menschen wird 
grundsätzlich das Element der Lernfähigkeit zugesprochen, die ihn zum wahren Menschen 
entfalten lässt. Wurde in der Aufklärung Autonomie mit Ethik in Verbindung gebracht, 
formte sich im Neuhumanismus ein Autonomiebegriff, der mit dem Moment der 
Individualität einhergeht. 
Jene Epoche ist somit gekennzeichnet von dem Gedanken der Individualität, dem ein 
gewichtiger Stellenwert eingeräumt wird. Bildung wird im Sinne von Selbstbildung 
gedeutet, die geistige Selbstständigkeit ermöglichen soll.  
Als einer der bedeutendsten Neuhumanisten (vgl. Kägi 2006) werde ich Wilhelm von 
Humboldt (1767- 1835) erörtern. 
Humboldts Denkraum ist vom Prinzip der Individualität geprägt, d.h. der Mensch als 
Individuum verkörpert das Maß aller Dinge (vgl. Schulz 1996). Gleichzeitig bezeichnet er 
den individuellen Charakter des Menschen, durch seine innewohnenden Kräfte, als 
dynamisch. Jene Kräfte müssen jedoch Tätigkeit werden, sie bedarf einer Formung, einer 
Bildung, um Gestalt annehmen zu können. 
„Die Kraft bzw. Energie als Prinzip im Menschen ist als Bildungstrieb zu charakterisieren, 
deren Quelle die Individualität ist. Die anthropologische Energie ist dabei Bestandteil der im 
Universum waltenden kosmischen Energie. Die Energie im Menschen korrespondiert mit der 
universalen Energie.“ (Schulz 1996, 140) 
So definiert Humboldt den Menschen im Gegensatz zu Kant in Relation zu Welt, in der er 
verstrickt und gebunden ist. Daraus begründet er einen ersten bildungstheoretischen 
Entwurf, der die Wechselwirkung zwischen Welt und Mensch bedenkt. 
Humboldt sieht den Menschen grundsätzlich zum Subjekt als auch Objekt geschaffen, 
wobei er Objekt im Sinne einer Abhängigkeit zu anderen Menschen definiert (vgl. Käti 
2006). Erst die Bildung schafft dem Menschen die Möglichkeit sich zu einem 
selbstbestimmten Subjekt zu konstituieren. 
Dem Subjekt kommt in seiner Theorie konträr zu Kant nicht bloß eine aktive und spontane 
Rolle zu, sondern er spricht ihm auch einen passiven Anteil zu, der die Welt auf sich 
zukommen lässt und aufnimmt. Er widerspricht Kant, wenn er das Subjekt anhält sich mit 
Welt zu verknüpfen und sich ihr anzupassen, da sich die Welt nicht aneignen lässt. 
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Die Aufgabe der Pädagogik sieht er darin, dass sich der Mensch in und durch Welt 
zuallererst als sich selbst hervorbringt und damit die Welt zu verwandeln vermag. 
Der spezifische Charakter des Menschen wird demnach durch seine Individualität 
manifestiert, die jeder Mensch nachgehen bzw. erforschen solle. Individualität zeichnet 
sich nämlich durch Autonomie und Selbstständigkeit aus, dass heißt, dass sich das 
Individuum von allem Äußeren abzugrenzen vermag und auf sich selbst beziehen kann. 
Individualität meint dabei jedoch noch keine Identität, da der individuelle Charakter des 
Menschen durch seine Dynamik geformt wird, die erst aus sich und durch sich selbst 
heraus zur Entfaltung gebracht werden muss. Humboldt bezeichnet demnach Individualität 
als eine innen wirkende selbstständige Kraft, als energetisch- dynamisches Streben (vgl. 
Schulz 1996). Die ursprüngliche Kraft des Menschen bestimmt gleichsam seine mit Leben 
gegebene Persönlichkeit, worauf das Moment der Autonomie beruht. 
„Jeder Mensch, der nach Vollendung seiner selbst strebt, ist also für Humboldt insofern frei, als 
er zur Erfüllung und Vollendung seiner Bestimmung nicht durch äußere Zwänge genötigt ist, 
sondern die ursprüngliche Eigenart seiner selbst sein Wirken antreibt und bestimmt.“ (Menze 
1965, 116) 
Daran knüpft Humboldt den Begriff der Selbstbildung, die er als notwendige 
Selbstkultivierung bzw. –arbeit der inneren Kräfte versteht. Selbstbildung zielt dabei auf 
ideale Individualität als harmonische Entfaltung innerer Kräfte ab, die gleichsam ein 
Charakteristikum von Autonomie darstellt. Ist der ideale Charakter durch Selbstbildung 
ausgebildet worden, wirken die einzelnen Kräfte im harmonischen Ganzen, in der 
Verstand, Wille, Gefühle gleichsam wirken. Damit kennzeichnet die ideale Individualität 
erhöhte Bewusstheit, selbstbewusste Eigenart und Ursprünglichkeit sowie echte 
Menschlichkeit. 
„Die originale Persönlichkeit ist genial, weil sie ihre Aufgabe der Selbstbestimmung erfüllt 
hat.“ (Schulz 1996, 156) 
Jener Abschnitt meiner Arbeit hat nun den historischen Ursprung hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs geschaffen. Hierbei wurde aufgezeigt, dass der Mensch erstmals in der 
Epoche der Aufklärung als autonomes Wesen wahrgenommen wurde. Autonomie wurde 
dabei fern von jeglichen Determinismen interpretiert, als höchstes moralisches Gut be-
stimmt.  
Das Autonomieverständnis im Sinne Kants kann als prägend hinsichtlich des Autonomie-
verständnisses der transzendental- kritischen Pädagogik gedacht werden, insofern, als dass 
sich transzendental- kritisch pädagogische Theorien an Kants Denkraum orientieren. 
Im Zeitalter des Neuhumanismus wurde der Mensch nicht mehr als rein transzendentales 
Subjekt sondern in Wechselwirkung mit Welt gedeutet. Autonomie wurde dabei mit dem 
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(Selbst-) Bildungsgedanken in Verbindung gesetzt, erst durch geistige Eigenständigkeit 
vermochte das Subjekt Autonomie zu erlangen. 
Jene Zusammenschau hat gleichsam einen Bezug zur wandelnden Wahrnehmung der 
Auffassung eines autonomen Subjekts in den jeweiligen Zeitepochen skizziert. 
Bevor wir unseren Fokus auf aktuelle Autonomiebegriffe legen, sei, zum besseren 
Überblick, nochmals die einzelnen zeitlichen Etappen meiner Darstellung in einer 
Abbildung veranschaulicht. 
Antike 
Platons Menschenbild eines idealen Bürger prägt jene Epoche. Dem 
Menschen wird grundsätzlich ein freier Wille sowie Vernunft 
zugestanden. Er ist Teil des Kosmos. 
Mittelalter 
Christliche Werte prägten jene Epoche. Dem Menschen wird kein 
freier Wille zugestanden. 
Aufklärung 
Die oppositionellen Bewegungen der französischen Revolution 
prägen jene Epoche. Der Mensch wird zum Maß aller Dinge, der 
sich durch sittliche Vernunft zu einem autonomen Subjekt erhebt 
Neuhumanismus 
Es kam zu einer Abkehr von den Maximen der Aufklärung, antike 
Werte prägen jene Epoche. Der Mensch als Individuum, wird durch 
die harmonische Entfaltung seiner Kräfte und ein harmonisches 
Verhältnis mit Welt zu einem autonomen Subjekt  
AUTONOMIEVERSTÄNDNIS IM WANDEL DER ZEIT 
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2.2  Aktuelle Autonomiebegriffe 
Die gegenwärtige Diskussion rund um den Autonomiebegriff ist von einer Vielfalt geprägt, 
die in ihrer Fülle ebenso nur ansatzweise in meiner Arbeit ihren Ausdruck finden kann. 
So werde ich anhand von Beispielen Versionen des Autonomiebegriffs darlegen, die in 
Diskursen innerhalb einschlägiger Fachliteratur ausmachbar sind. 
Auch im 20 Jahrhundert prägen die gesellschaftlichen Umwälzungen das Autonomie-
verständnis der Gegenwart. Das Ende der Monarchie, die beiden Weltkriege, 
Globalisierung, stehen für eine Auswahl von Stichwörtern, die gesellschaftliche 
Veränderungen der Gegenwart markieren. 
Der Zeitraum nach dem 19 Jahrhundert ist, nach einem Jahrhundert der Expansion des 
öffentlichen Erziehungssystems, vom Anliegen nach Umwälzungen geprägt, die unter 
anderem im Denkraum der geisteswissenschaftlichen Pädagogik ihren Ausdruck fand. 
Die Geisteswissenschaftliche Pädagogik, die die Pädagogik vom ersten Weltkrieg bis in 
die 60-er Jahre nachhaltig beeinflusst hat (vgl. Gudjons 2006, Hermann 2005, Thiersch 
2005), nimmt Erziehungswirklichkeit vor allem hinsichtlich ihrer geschichtlichen 
Dimension in den Blick. 
Hermann Nohl (1879- 1960) versuchte als einer der bedeutendsten Vertreter 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik sowie reformpädagogischer Strömungen, sowie als 
Gründer der „Göttinger Schule“ (einer Variante der geisteswissenschaftlichen Pädagogik),  
angesichts kultureller Fragmentierungs- und Krisenerfahrungen neue Orientierungs-
möglichkeiten für Erziehung zu erschließen. (vgl. Dollinger 2006). Im Mittelpunkt seines 
pädagogischen Wirkens steht eine Erziehung zum Wohle der Menschheit und zur 
Überwindung zeitgenössischer Krisen. 
Er definiert den Menschen als psycho- physisches Wesen, das er, in Anlehnung an Platon, 
in vier Ebenen des Seins gliedert. Die erste Stufe beschreibt er als biologische 
Triebschicht, danach folgt Mut und Ehrenliebe, die er als Thymos bezeichnet. In der 
nächsten Ebene ist der Eros des Menschen beheimatet, während die vierte die Selbigkeit 
des Ich’s situiert, die die letzte und zentrale Einheit des Menschen beschreibt, aus der sich 
Identität und Bindung in das Leben herausbilden. 
Die harmonische Entfaltung aller Schichten ist gleichsam Voraussetzung für die 
Entwicklung zu einem mündigen Subjekt. Dabei betont Nohl, dass Selbsterziehung die 
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Bedingung zur Entfaltung derjenigen Kräfte des Menschen, die ihn zur höheren Form 
seines Geistes leiten, darstellt, da erst durch Selbsterziehung die Bewusstwerdung und 
Entfaltung des inneren Kerns erreichbar ist. Selbsterziehung wird demnach als besonnener 
Selbstbildungsprozess verstanden, der Selbstachtung im Sinne eines Selbstvertrauens 
erzeugt und zur freien Geistlichkeit, als Selbstbestimmung im Sinne einer sittlichen 
Freiheit, führt (vgl. Schulz 1996). Daran bindet er gleichsam die Maxime der Erziehung, 
die auf ein Subjekt, das sich in harmonischer entfaltet, ausgerichtet ist. Es geht um 
Erziehung zur Sittlichkeit, zur moralischen Autonomie, beurteilungs- und diskursfähiges 
Subjekt  
„Die autonome Pädagogik [..] „hat“ ihren Zielpunkt im Subjekt.“ (Nohl 1963, 353) 
Hierin spiegelt sich das Verständnis von Subjekt als eine Einheit wieder, dem eine 
sinnstiftende Komponente eingeräumt wird, von dem ausgehend alle Erkenntnis und 
dessen zugeschriebene Bedeutung hervorgehen. Der Mensch versteht sich demnach aus 
sich selbst heraus. 
„Hier ist das Ich, das sich aus sich und seinen Kräften entwickelt und sein Ziel zunächst in sich 
selbst hat und dort sind die großen objektiven Inhalte, der Zusammenhang der Kultur und die 
sozialen Gemeinschaften, die dieses Individuum in Anspruch nehmen und ihre eigenen Gesetze 
haben, die nicht nach Wille und Gesetz des Individuums fragen.“ (Nohl 1963, 127fg.) 
Gleichzeitig verweist Nohl auch auf das Eingebunden- Sein des Subjekts in Welt, das eine 
notwendige Abstimmung abverlangt. 
In Anlehnung an Rousseau betont er den Freiheitstrieb des Menschen, der sich als 
Selbstbestimmungstrieb äußert. Der Selbstbestimmungstrieb versetzt den Menschen zur 
Selbsteinsicht. So durchlebt der Mensch eine schrittweise werdende Emanzipation, die 
jedoch nicht zu willkürlich gesetzten Akten führt, sondern zu einer inneren Bindung mit 
sich und seinem Leben. Selbstbestimmung versteht Nohl im Sinne Kants, als sittliche 
Freiheit des Einzelnen, die dem Menschen erst zum gesamten Menschen werden lässt.  
Dem Moment der Autonomie geht jedoch Selbsterziehung voran, unter der Nohl einen 
besonnenen Selbstbildungsprozess versteht, die wiederum Selbstachtung im Sinne von 
Selbstverantwortung hervorruft (vgl. Schulz 1996). 
„(…) Diesen Prozeß, in dem ein Mensch sich entwickelt, nennen wir Selbsterziehung, und von 
hier aus, ließe sich der Erziehungsbegriff so verallgemeinern, dass er die Form der 
menschlichen Entwicklung überhaupt ausdrückt.“ (Nohl 1960, 76fg.) 
Die Aufgabe der Pädagogik sieht Nohl demnach in der Erziehung zur Autonomie. Der 
Selbsterziehung ist jedoch die Fremderziehung vorgängig, denn Selbsterziehung als 
individuelle sittliche Bildungsarbeit, bedingt, dass der Einzelne vorerst zu seinem Selbst, 
seinem festen Kern seines Charakters vordringt, und damit zu allererst die Fähigkeit zur 
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Selbsterziehung ausbildet. Dies setzt also eine kulturelle Fremderziehung voraus, woraus 
sich der Ausdruck der Pädagogik ableiten lässt: 
„(…) Es ist ja leider nicht so, dass uns das höhere Selbst in uns ohne Erziehung geschenkt 
würde, sondern es muss selbst erst geweckt, gereinigt und gefestigt werden ehe es erziehen 
kann, und auch dann bleibt noch ein Moment von Hingabe und Empfangen im religiösen 
Verhältnis, das pädagogischen Charakter hat.“ (Nohl 1963b, 132) 
Blickt man auf den Lauf der Geschichte, so kann festgestellt werden, dass der Begriff der 
Autonomie jedoch zusehends in Frage gestellt. 
„Die Voraussetzung eines autonomen Subjekts, dass sich kraft seiner auf erzieherischen Wege 
erworbenen Urteilskraft zur Moralität befreie und Vernunft als wesentlicher Universalismus, 
gerieten ihrerseits in Verdacht, nicht nur wenig zur Befreiung des Subjekts beigetragen zu 
haben, sondern im Gegenteil, besonders subtile Herrschaftsstrukturen abendländlicher 
Rationalitäten aufgebaut und habitualisiert zu haben, die den einzelnen auf eine Daseinsform 
verpflichtet, deren Legitimität zuallererst zu hinterfragen sei.“ (Bast 1996, 106) 
Autonomie in Verbindung mit Vernunft und Gewissensbildung wird demnach verstärkt als 
das Subjekt beherrschendes und kontrollierendes Moment gedeutet. Verschieden päd-
agogische Denkräume verweisen dabei auf die immer unsichtbarer werdenden hetero-
nomen Strukturen, in denen das Subjekt seine Autonomie zusehends einbüßt. 
An dieser Stelle möchte ich eine Metapher aus dem „Kleinen Prinzen“ von Antoine Saint- 
Exupérie anbinden, in der sich, meiner Meinung nach, der Kern des Diskurses rund um den 
Autonomiebegriff der Moderne ausdrückt. 
Der kleine Prinz landet auf einem Planeten, wo er auf einen König trifft, der von sich 
behauptet allmächtig zu sein. Der König gibt sogar vor, so mächtig zu sein, dass er sogar 
die Sonne zum Untergehen bringen kann. Er meint dazu, dies zwar nicht sofort vollbringen 
zu können, sondern bis zum Abend warten zu müssen, um der Sonne dies befehlen zu 
können. Die Macht des Königs resultierte also einzig daraus, sich bestimmten Gesetz-
mäßigkeiten unterwerfen zu können. 
Der Autonomiebegriff wurde seit seinem Ursprung im Denkraum von Kant, stark 
vereinfacht ausgedrückt, als Moment der Unterwerfung des Subjekts an ein selbstgesetztes 
Gesetz gedeutet, d.h. der Mensch beugt sich wie der König im „Kleinen Prinzen“ eigenen 
Gesetzmäßigkeiten und erlangt so Autonomie im Denken und Handeln. Diese Auslegung 
des Begriffes wird jedoch zunehmend als „Blendwerk“ der Menschheit gedeutet und in 
Frage gestellt. 
 
Ein bedeutender Vertreter, der dem Begriff von Autonomie in kritischer Weise gegenüber 
steht ist der französische Philosoph Michel Foucault (1926- 1984). In seinen Werken setzt 
er sich im besonderen Maße mit Befreiungsansprüchen und der Befreiungsillusion der 
sozialen Bewegung auseinander, vornehmlich indem er Macht- und Wissenskomplexe der 
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Pädagogik rekonstruiert und daraus folgert, dass wir dort, wo wir uns Befreiung erwarten, 
uns nur tiefer in Unterwerfung stürzen (vgl. Foucault 1993). 
Er definiert Zivilisierung und Disziplinierung zugunsten einer selbstbestimmten Lebens-
führung als Bedingung und zugleich Begrenzung von individueller Freiheit.  
„Aus dieser Perspektive erscheint Individualisierung, die Befreiung des einzelnen aus 
persönlichen Abhängigkeitsverhältnissen hin auf Eigenverantwortung, auf Selbst- Bestimmung 
als sozial induzierter, aber auch vom Individuum an sich selbst vollzogener und immer wieder 
zu vollziehender Unterwerfungsprozess.“ (Schäfer 1996, 11) 
Das Subjekt ist demnach einem unaufhörlichen Verlauf von Unterwerfung ausgesetzt, die 
nicht ausschließlich von Außen sondern auch in subjektiver Weise, in Form von dem was 
wir uns selbst auferlegen, an uns herangetragen wird. 
Foucault setzt sich mit der Frage nach einem Subjekt als etwas Prozesshaftes, da es 
gleichzeitig als Subjekt und Objekt der gesellschaftlichen Prozesse und Dynamiken auf-
tritt, auseinander. 
„In dem Augenblick, in dem man sich darüber klar geworden ist, dass alle menschliche 
Erkenntnis, alle menschliche Existenz, alles menschliche Leben und vielleicht das ganze 
biologische Erbe des Menschen in Strukturen eingebettet ist, das heißt in eine formale 
Gesamtheit von Elementen, die beschreibbaren Relationen unterworfen sind, hört der Mensch 
sozusagen auf, das Subjekt seiner selbst zu sein, zugleich Subjekt und Objekt zu sein.“ 
(Foucault 1987, 14) 
Er definiert das Subjekt nicht als etwas, das von einer festgeschriebenen Substanz getragen 
ist, sondern das stetige Umwälzungen durchlebt. Damit kennzeichnet er das Subjekt als ein 
Wesen ohne Heimat, da es zum Zentrum seines Selbst nicht vorzudringen vermag. Das 
Subjekt wird zu dem, was es selbst erkennt, nämlich zu den Grenzen, die es umschließt. 
Foucault übt damit starke Kritik am Subjekt der Aufklärung, da er sich vehement gegen 
das souveräne und autonomen Subjekt, dem eine universelle Form inne wohnt, ausspricht.  
Er ordnet es in einem Kontext von Macht und Wissenspraktiken ein (vgl. Käti 2006). Das 
Subjekt wird zum gehorchenden Subjekt, an dem stetig Macht ausgeübt wird. Es wird, als 
manipulierbares Wesen, zum Produkt von bestimmten Arten von Konditionierungen. 
Nimmt er das Subjekt in den Blick, so konzentriert er sich hierbei nicht auf die Autonomie 
des Subjekts, sondern im Gegenteil auf seine Heteronomie und beschreibt das Subjekt als 
Produkt von Macht, wobei er Macht als ein diffuses Geflecht von Mechanismen und 
Praktiken beschreibt. 
Foucault bestimmt das Subjekt zwar als unterworfen innerhalb eines bestimmten Systems, 
räumt ihm jedoch Widerstandmöglichkeiten und damit gleichzeitig Autonomie ein. 
Foucault besetzt demnach den Begriff der Autonomie mit einhergehenden heteronomen 
Eigenschaften, in dem er sein Hauptaugenmerk auf das Aufzeigen diverser Machtformen 
wirft, dabei jedoch gleichzeitig Macht Positivität beimisst, da sie Gegenstandsbereiche, 
 54
Wahrheitsrituale und politische Räume gestaltet, die bestimmen, was etwa das Individuum 
und sein Wissen bedeutet (vgl. Meyer-Drawe 2001). 
Er beschreibt den Machttyp des bürgerlichen Zeitalters als Disziplinarmacht, die ihre 
Prägung in humanwissenschaftlich legitimierter Überwachung der Gesellschaftsmitglieder 
vollzieht. Dabei zieht er Parallelitäten aus der im Gefängnis entstandene Disziplinarmacht 
und die in Schulen ausgeübte Macht. Übungen, Prüfungen, Stundenpläne, sowie die 
Tendenz zur Perfektionierung von Lernprozessen, die zur Steigerung ihrer Effektivität 
führen sollen, sind Mittel zur besseren Kontrollierbarkeit und Messbarkeit von Menschen. 
Die Pädagogik des 20 Jahrhunderts hat ein gesteigertes Interesse am/an Schüler/In 
entwickelt, sie ist bemüht sie/ihn individuell zu fördern, es wird scheinbar mehr 
Verantwortung in den/die Schüler/In verlagert. Gleichzeitig wird in verstärkter Form 
darauf geachtet, Leistungen gut nachweisbar zu arrangieren. So schreibt er pädagogischen 
Maßnahmen, die unter der Vorgabe bloß auf Autonomie ausgerichtet zu sein, subtile 
Machtmechanismen zu, die verschiedene Kontrollformen zumeist unsichtbar einsetzten, 
und die sich unter anderem in motivierenden Handlungen, wie z.B. etwas Besser zu 
machen, Weiter zu machen (Stichwort: lebenslanges Lernen) verbirgt. 
Foucault übt damit heftige Kritik an die humanistisch ausgerichtete Pädagogik, die von 
sich selbst behauptet bloß auf Selbstbestimmung ausgerichtet zu sein und einzig 
Unabhängigkeit zu fördern, im Gegenzug dabei jedoch zu einer Perfektionierung von 
Machtwirkungen beiträgt. Denn Pädagogik, als Technik der Menschenführung, prüft, defi-
niert und identifiziert, sie setzt den Menschen unter Geständniszwang, ordnet und verteilt 
sie im gesellschaftlichen Raum und verwaltet ihre Lebenszeit als messbare Entwicklung 
(vgl. Dollinger 2006). 
„Foucault (1976) zeigt, dass am Prozeß der sozial geforderten Autonomisierung des 
Individuums nicht nur ein ganzes Netzt von Institutionen beteiligt war, sondern dass das 
Einheitliche dieses Prozesses vor allem von der Konstitution der „Seele“ gesehen werden muß; 
in der Schaffung einer Instanz, die als individuell zurechenbare eben diesen Äußerungsformen 
zugrunde liegt und daher verantwortlich, autonom ist. Die Erfindung dieser Instanz des Täters 
dahinter, des Täters hinter dem Tun, ist dabei in seiner Perspektive kein theoretischer Akt, 
sondern Ergebnis eines historischen Prozesses, in dem sich praktische Disziplinierungsformen 
mit auf sie bezogenen theoretischen Normalisierungskonzepten, die von den nun entstehenden 
Humanwissenschaften geliefert werden, zusammen schließen.“ (Schäfer 1997, 122) 
Wie mit Foucault verdeutlicht wird, sind Leitbegriffe der Moderne wie „das sinnstiftende- 
autonome Subjekt“ zunehmend fragwürdig geworden und haben immer mehr an ihren 
bindenden Charakter verloren (vgl. Loytard 1986). Das führt dazu, dass der Begriff der 
„Autonomie“ sich zusehends in dichotome Kategorien anordnet, wodurch sich das Denken 
in ein Entweder- Oder und daher in strengen Gegensätzen spaltet. 
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Der in Bezug zu Kants Denkraum stehende Autonomiebegriff, der bis in die Gegenwart 
prägend hinsichtlich pädagogischen Denkens gedacht werden kann, bezieht sich auf die 
Bedingung der Möglichkeit menschlichen Seins, klammert allerdings faktische 
Abhängigkeiten, denen ein Subjekt unterworfen ist, aus. Demgegenüber steht ein 
Verständnis von Autonomie, das in meiner Arbeit von Foucault repräsentiert wird, in dem 
der Terminus ausschließlich in Bezug zu eben jenen Verstrickungen des Subjekts mit Welt 
gedacht wird und damit gleichsam heftige Kritik am Autonomiebegriff der Aufklärung 
geübt wird. Autonomie wird demzufolge in dichotome Kategorien angeordnet, die ein 
Denken, das abwägende Kompromisse einzugehen bereit ist, aufzulösen versucht. Jenes 
Denken wird auch als Postmodernes Denken7 bezeichnet, welches sich nicht auf die Seite 
einer Theorie schlägt,  
sondern verschieden Möglichkeiten der Interpretation zulässt. 
 
Jenes „postmoderne Denken“, abseits von Dualismen, ist unter anderem bei Käte Meyer- 
Drawe (1990) aufzuspüren, die sich in ihrem Werk auch auf psychoanalytische Annahmen 
bezieht.  
Als eine maßgebliche Vertreterin der phänomenologischen Pädagogik (vgl. Bast 2000), 
spricht sie von einer „Illusion von Autonomie“, gleichzeitig betont sie, dass es jedoch ein 
unverzichtbares Element kritischen Denkens darstellt. 
Dabei wendet sich Meyer- Drawe einerseits gegen das Subjekt der Aufklärung, das sich 
Selbst ins Zentrum der Welt stellt, sich selbst im Denken trifft und hierbei reale 
Verstrickungen mit u.a. Mechanismen der Macht außer Acht gelassen werden. 
Andererseits schließt sie sich auch nicht der Gegenströmung zu Kant, die z.B. in radikaler 
Weise von Foucault vertreten wird, an, die den Menschen zu bloßen Funktionären und 
                                                 
7 Die Postmoderne als Ausdruck liegt dort vor, wo „grundsätzlicher Pluralismus von Sprachen, Modellen, 
Verfahrensweisen praktiziert wird, und zwar nicht bloß in verschiedenen Werken, sondern in ein und 
demselben Werk (Welsch 1997, S16f.).“ Eine Ausweitung seines Geltungsbereichs auf Gesellschaft und 
Kultur erfuhr der Begriff durch Jean-Francois Loytard, der ihn 1979 in die philosophisch- 
gesellschaftstheoretische Diskussion einführte. Seine zentrale These lautete, dass die sozikulturelle 
Verfasstheit gegenwärtiger Gesellschaften durch den Zerfall der Einheit des Wissens gekennzeichnet sei, der 
sich insbesondere aus dem Glaubwürdigkeitsverlust der großen geschichtsphilosophischen „Erzählungen“ 
zur Legitimation des Wissens (wie z.B. der fortschreitenden Emanzipation der Menschen) ergebe. An die 
Stelle der Einheit des Wissens sei eine radikale Pluralität unterschiedlicher Wissensformen getreten, die das 
Charakteristikum postmoderner Gesellschaften darstelle (vgl. Loytard 1986) und als selbstkritische 
Befragung der Moderne gelten (vgl. Welsch 1997). Seit etwa 1985 hat das postmoderne- pluralistische 
Denken auch Publikationen zahlreicher Erziehungswissenschaftler angeregt (vgl. Beck 1993, Fromme 1997), 
das Anfangs noch als Angriff auf die Grundlagen der Pädagogik, schließlich aber als „produktive Irritation“, 
bzw. als Ausgangpunkt weiterführender theoretischer Überlegungen begriffen wurde (vgl. H-H Krüger, C. 
Gunert 2006). 
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Akteuren degradieren und ihm damit jegliche soziale Verantwortung abspricht. Vielmehr 
versucht sie eine Position dazwischen einzunehmen. 
Im Gegensatz zum Subjekt der Aufklärung begreift Meyer-Drawe das Subjekt nicht als 
Kern, sondern als Feld von Differenzierungen, das sich niemals Selbst trifft und über 
Selbsttransparenz verfügt, sondern sich Masken verschafft. Es konstituiert sich also 
„(…), vielmehr in Spiegelung und Maskeraden, die ein Denken begreifen kann, das der 
Überzeugung ist, dass die Ich Entwicklung in keiner Maske erstarrt, sondern sich in ständigen 
Maskeraden und Konfigurationen von Selbst und Anderen realisiert, in einem Spiegelspiel von 
Subjekt, Mitsubjekt und Dingwelt, dessen pathologischen Grenzen restlose Identität und 
restlose Objektivität sind.“ (Mayer-Drawe 1990, 20) 
Jene Sichtweise des Subjekts verbindet sie unter anderem mit Freuds Gedankengut, der 
ihm ebenfalls vollkommene Selbsttransparenz abspricht, da er dem Subjekt bewusste als 
auch unbewusste Anteile zuschreibt. Er bestimmt das Subjekt als nicht einmal Herr im 
eigenen Haus (vgl. Freud 1917). Demgemäß verbindet sie pädagogisches Denken mit 
psychoanalytischen Annahmen. Sie setzt das Subjekt in Bezug zu seinen empirischen 
Bestimmungen und wirft in ihrem Werk den Fokus auf heteronome Verstrickungen, denen 
das Subjekt unterworfen ist. Gleichzeitig bestimmt sie das Moment der Autonomie als 
gewichtig im pädagogischen Denken und Handeln. So spricht sie Subjektivität als 
Maskerade ein authentisches Ich ab, das in keinem letzten Bild zum Stillstand kommt, und 
verstrickt ist mit Gesellschaft und Welt. Dabei geht sie jedoch nicht von einem zerstreuten 
bzw. sich verflüchtendes Subjekt aus, wie bei z.B. Foucault anzutreffen ist, sondern 
beschreibt ihr Verständnis von Subjekt als solches, das situiert in einen Körper in 
Resonanz mit Welt geht, die es inspiriert nicht jedoch festlegt (vgl. Meyer- Drawe 1990).  
Meyer- Drawe kennzeichnet das Subjekt also weder als Produkt unseres Milieus, noch als 
Herrscher über seine Verhältnisse. Sie setzt damit Begriffe wie Subjekt- Objekt nicht in 
einen absoluten Rahmen und verknüpft damit gleichzeitig die Aufforderung an das Subjekt 
der Gegenwart, sich nicht auf ein entweder- oder einzulassen, sondern 
„ (…) die Spuren subjektiver Aktivität zu wahren, ohne aber in ihnen aufzugehen.“ (Meyer-
Drawe 1990, 42). 
Sie stuft das Subjekt also weder autonom noch heteronom ein, da beide Begriffe in ihrer 
Reinkultur als anthropologische Bestimmung nicht denkbar sind. Somit meint sie, dass die 
Forderung eines autonom gedachten Subjekts vom theoretischen Standpunkt her utopisch 
sei, gleichzeitig als politische Forderung und Erziehungsziel sehr wohl bedeutend, da sich 
der Glaube daran im jeweiligen Handeln zeigt (vgl. Meyer-Drawe 1990). 
Auch gerade in der gegenwärtigen Kritik am Autonomiebegriff bestimmt sie als 
Kennzeichen der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung, in der heteronome 
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Bestimmungen immer unsichtbarer und subtiler fassbar sind und somit die Differenz 
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung immer verschwommen wird. Der Anspruch alles 
selbst gestalten zu müssen und die Erfahrung, nichts selbst gestalten zu können, wird 
zunehmend als ein Druckmittel auf Subjekte verstanden (vgl. Meyer-Drawe 1990). 
Abseits einer total verstandenen Autonomie und einem von bloßen Abhängigkeiten 
geprägten Autonomiebegriff liefert Meyer-Drawe in ihrem Werk „Illusion einer 
Autonomie“ ein leidenschaftliches Plädoyer für den Autonomiebegriff und unterzieht den 
Begriff zugleich einer umfassenden Kritik. Sie schreibt dem Autonomiebegriff der 
Aufklärung einen oppositionellen Charakter zu, der sich kritisch gegen gesellschaftliche 
und politische Herrschaftsgefüge wendet. Gleichzeitig negiert sie jedoch den totalen 
Geltungsanspruch eines transzendentalen Subjekts als Denkkonstrukt, da es sich mit seinen 
empirischen Entsprechungen nicht vereinbaren lässt.8 In Anbindung daran plädiert sie 
jedoch wider einer Polarisierung von Autonomie, da der Mensch als solcher weder 
ausschließlich autonom noch heteronom ist. 
„Die Illusion der Autonomie kann als Illusion begriffen werden und gerade deshalb 
maßgelbliche Kräfte entfalten, weil sie sich kritisch gegen reale Verstrickungen wendet.“ 
(Meyer-Drawe 1990, 12) 
Das ausschließlich autonom gedachte Subjekt erweist sich also als regressive Phantasie, 
denn es existiert eine Differenz von Selbstbildern und Handlungsmöglichkeiten in diesem, 
die einen unabschließbaren Prozess darstellen und nicht dogmatisch blockiert werden 
sollen (vgl. Meyer-Drawe 1990). 
Befreiung wäre demnach nicht mehr ein gelingender Akt von Selbstbestimmung, da 
angesichts der vielfältigen strukturellen Verflechtungen, denen das Subjekt unterworfen 
ist, dies mit einer Selbsttäuschung gleichzusetzen wäre. 
„Die Illusion von Autonomie impliziert, dass das Ich nicht völlig bei sich ist, sondern es 
konstituiert sich in Spiegelungen und Maskeraden. Die Ich- Entwicklung erstarrt jedoch in 
keiner Maske.“ (Meyer- Drawe 1990, 20) 
Das Dementieren eines ausschließlich autonom gedachten Subjekts basiert letztendlich im 
Namen eines zeitgemäßen Verständnis von Autonomie, in der sie sich weder auf die Seite 
der populären Vernunftskritik schlägt, noch den radikalen Pluralismus ermahnt. Vielmehr 
ist der Ausgangspunkt ihrer Überlegung ein Subjekt, das um seine Bedingtheit weiß und 
die  
                                                 
8 Meyer- Drawe bemerkt Eingangs in ihrem Werk, dass sich ihre Reflexion hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs genau der denkerischen Mitteln bedient, die sie kritisiert. Dabei betont sie, dass 
Vernunftkritik nur mit vernünftigen Mitteln (rationalen Argumenten) möglich ist. 
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„(…) empirische kontigenten Prämisse seiner Existenz nicht mit den allgemeinen 
Geltungsansprüchen selbstbestimmten Daseins verwechselt. Diese Differenz ist nicht 
dogmatisch, totalitär kurzzuschließen, sondern diskurtiv offen zu halten.“ (Bast 1996, 113) 
Ziel von Pädagogik ist demnach nicht als Akt von Selbstbestimmung resp. Selbstreflexion, 
was angesichts der vielfältigen Verflechtungen, denen das Subjekt unterworfen ist Selbst-
täuschung gleicht, zu formulieren, sondern  
„[…] in der Differenz von Generalität und Spezifik entfalten sich kritische Möglichkeiten.“ 
(Meyer-Drawe 1990, 155) 
Letztendlich sieht sie ihm Autonomiebegriff eine unverzichtbare Größe einer humane Ges-
ellschaft, in der man sich gegen Fremdbestimmung wendet, trotzt dem Wissen, dass dies 
ein aussichtsloser Kampf bleibt. 
 
In Anlehnung an Meyer-Drawe legt Nausika Schirilla (2003) einen Autonomiebegriff dar, 
der einerseits die eigene Begrenztheit und die Abhängigkeit des handelnden Subjekts, die 
jenseits der eigenen Gestaltungsmacht liegen, anerkennt, andererseits den eigenen 
Gestaltungswillen dabei nicht aufgibt (vgl. Schirilla 2003). Sie begreift Autonomie nicht 
abseits von Abhängigkeiten und Kontingenz, und spricht dabei ebenso von Illusion von 
Autonomie, da das Subjekt vielfältigen Begrenzungen ausgesetzt ist. Autonomie erfasst sie 
nicht als Endstadium einer spezifischen Entwicklung, sondern als sich unterschiedlichen 
immer wieder ereignender Prozess. 
Gleichsam plädiert sie für eine interkulturelle Perspektive von Autonomie, die mit einem 
gesteigerten Bewusstsein von gesellschaftlicher Pluralität mit einhergeht. Es gilt den Blick 
für eine Vielfalt von Autonomieentwürfen zu öffnen, die das handelnde Subjekt in 
unterschiedlichen gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten widerspiegeln. Damit wird 
es möglich, den Anderen als handelndes Subjekt zu ermessen und gleichsam die im 
Handeln inhärenten Autonomieansprüche anzuerkennen und nicht abzusprechen, auch 
dort, wo das Subjekt in Abhängigkeit von einem Anderen begrenzt erscheint oder sich 
durch eine spezifische auch kulturell anders geprägte Begründung auszeichnet (vgl. 
Schirilla 2003). 
Ferner spricht sie sich wider einer beliebigen Ausgestaltung des Begriffs aus, sie definiert 
ihn als Einsicht in die Vielfalt, die damit zugleich das Individuelle des Einzelnen 
anerkennen soll. 
 
Der gegenwärtige Diskurs rund um Autonomie ist jedoch nicht nur von kritischen 
Momenten in Bezug zum Autonomiebegriff geprägt. Es sind auch Annahmen wie z.B. der 
„konstruktivistische Pädagogik“ (vgl. Schmidt, S.J.: Der Diskurs des radikalen 
 59
Konstruktivismus. Frankfurt/Main 1987; Müller K.: Konstruktivismus. Niewied u.a. 1996; 
Reich K.: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik. 2. Aufl., Neuwied u.a. 1997; Kösel, 
E.: Subjektive Didaktik. 3. Aufl. Elztal 1997), die als Erkenntnis- und Wissenschafts-
theorie9, an kybernische Ansätze (H.v. Foerster), an kognitions- und entwicklungs-
psychologische Modelle (E. v. Glasersfeld, Jean Piaget) und kommunikationstheoretische 
Überlegungen (P. Watzlawick) anknüpft und als „implizite Autonomiepädagogik“ (Bast 
2000, S114) verstehbar ist, ausmachbar und gleichsam im „subjektiven Verständnis von 
Wissenschaft“ im Sinne Stephenson Einflussnahme findet. 
Sie schließt das Erkennen einer objektiven Wahrheit an sich aus, da jede Erkenntnis an das 
Subjekt gebunden ist, Wahrheiten sind damit als „Konstruktion“ eines Subjekts zu 
begreifen.  
Das Subjekt wird zum Urheber alles Wissens, seiner Konstruktion und Konstitution, 
folglich also als autonom bestimmt.  
„[…] wir müssen alles, was wir glauben, von der Wirklichkeit zu wissen, als das Produkt 
unserer ureigensten Konstruktionen ansehen.“ (Stephenson 1992, 201) 
Mensch schafft sich seine Welt demnach selbstreferentiell und autopoetisch, womit reine 
Subjektivität des Menschen proklamiert wird, dem jeder Objektivismus z.B. von Popper 
(vgl. Kritischer Rationalismus) radikal entgegensteht (vgl. Gudjons 2006). Autonomie wird 
demnach als ein unhintergehbarer Bestandteil menschlichen Daseins erfasst, da jeder 
Erkenntniszugang, jede Wahrheit, fundamental an das Subjekt selbst gebunden ist und 
demgemäß stets von subjektiver Interpretation, Deutung und Zuschreibung geprägt ist. 
Daran binden sich auch Konsequenzen hinsichtlich Geltungsansprüche pädagogischer 
Ziele, womit Toleranz und gleichsam Pluralität pädagogischer Legitimitäten postuliert 
wird. 
Für den Diskurs rund um die Bedeutung von Autonomie innerhalb der Pädagogik ergibt 
sich dabei folgende Konsequenz: 
„Selbstorganisation des Lernens, Selbstkonstitution von Wissen werden nicht nur als Ziele 
bildungstheoretisch bzw. erkenntnistheoretisch gerechtfertigt, sondern auch innerhalb ihrer 
Vermittlungsprozesse als unverzichtbare operationale Vollzüge gefordert.“ (Bast 2000, 116)  
Jene Abhandlung möchte ich mit Roland Bast (2000) abschließen, der hervorhebt, dass 
Autonomie als Erziehungsziel bis heute weitgehend unumstritten angenommen werden 
kann, gleichzeitig in ihrem transzendentalen Anspruch jedoch nicht von allen 
pädagogischen Ansätzen übereinstimmend gedacht wird. Hierbei betont er jedoch, dass 
                                                 
9 Vgl. dazu das Wissenschaftsverständnis des Empirischen Zirkels. 
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selbst noch so subjektkritische Ansätze zumindest „denkhypothetisch“ ein „autonomes 
Subjekt“ voraussetzen. 
 
Die Zeit des ausklingenden 20. und anfangenden 21. Jahrhundert bezeichnet der an der 
Universität Graz tätige Pädagoge Werner Lenz als die Zeit der Globalisierung10. Giddens 
(1996) beschreibt die gesellschaftlichen Veränderungen in unserem Jahrhundert wie folgt:  
„Inzwischen sind lokale Handlungen, wo auch immer auf der Welt, beeinflusst durch 
Ereignisse und Institutionen an weitentfernten Orten und manchmal sogar determiniert. Meine 
Entscheidung, zum Beispiel, ein bestimmtes Kleidungsstück oder ein bestimmtes 
Nahrungsmittel zu kaufen, hat vielfältige globale Implikationen. Sie wirkt sich nicht nur auf 
den Lebensunterhalt eines Menschen auf der anderen Seite der Erde aus, sondern kann auch 
den ökologischen Zerstörungsprozess beschleunigen, der möglicherweise die Folge für die 
ganze Menschheit hat.“ (Giddens 1996, 115) 
Das bedingt, dass jeder Mensch sein individuelles Handeln nicht mehr absehen bzw. 
einschätzen kann und somit im „Kollektiv der Menschheit“ entrückt oder/und vom 
„Kollektiv der Menschheit“ funktionalisiert wird. 
Bast (2000) und Lenz (2005) besetzen in Verknüpfung mit dem Autonomiebegriff das 
Moment der Selbstverwirklichung mit einer starken Gewichtung. Im Zeitalter der 
Globalisierung verorten beide Autoren eine zunehmende internationale Vernetztheit und 
gleichsam Loslösung von traditionellen Bindungen. Das Subjekt ist kaum mehr in der Lage 
auf gewisse Strukturen und Orientierungsmöglichkeiten zu bauen, Identifikationspotentiale 
resp. Abgrenzungsmöglichkeiten schwinden (vgl. Bast 2000, Lenz 2005). Demgemäß sind 
Unsicherheit und Ungewissheit Faktoren, die Flexibilität, Mobilität und Selbstverant-
wortung im Subjekt fordern. (vgl. Lenz 2005, 25ff) 
 
Durch die Globalisierung und der einhergehenden kommunikativen Vernetzung, sowie der 
Multioptionalität von Lebensentwürfen, stellt Bast (2000) fest, dass in verschärfter Form 
Orientierungsprobleme für den Einzelnen auftreten (vgl. Bast 2000). Daraus folgert er, 
dass gerade deshalb „Autonomie“ ein erstrangiges Ziel pädagogischen Denkens und Han-
delns bleiben sollte, da er den Begriff von „Autonomie“, mit einem Subjekt das in 
reflexiver Weise über  
„[…] systematisch begründete Urteile verfügt und sich so über kognitive Prozesse „normativer 
Selbstermächtigung“ moralisch mit existentiellen und gesellschaftlichen Problemen 
auseinandersetzen kann.“ (Bast 2000, 119fg.) 
                                                 
10 „Mit Globalisierung wird eine sich verdichtende weltweite Vernetzung in unterschiedlichen 
Lebensbereichen – Verkehr, Ökonomie, Tourismus, Information – beschrieben. Es handelt sich um 
grenzüberschreitende Aktivitäten, die Dienstleistungen, Arbeitskräfte, Kapital und Technologie betreffen.“ 
(Lenz 2005, 33) 
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verbindet. Damit hebt er gleichzeitig Medienkompetenz als Sicherung von Autonomie in 
einer zunehmend durch Medien gesteuerten Gesellschaft hervor.  
Bast kennzeichnet weiters den gegenwärtigen sozialen Wandel, durch eine Abkehr von 
bisher fraglos geltenden Institutionen. Soziale Bindekräfte lösen sich verstärkt auf, 
gleichsam werden dem Subjekt neue Freiheiten und Wahlmöglichkeiten eröffnet mit der 
jedoch anschwellende Ansprüche an die „autonome Selbststeuerungsfähigkeit“ (Bast 2000, 
S121) des Einzelnen gefordert ist. Daraus resultiert, dass das sich entwickelnde Subjekt 
kaum mehr auf bisher gültige Koordinationssysteme von Strukturen und Traditionen als 
Orientierungsmöglichkeit bauen kann, sondern es schwindet vielmehr noch durch den 
weitgehenden Fortfall verlässlicher Identifikationspotentiale auch deren Funktion als 
Abgrenzungsmöglichkeit für das nach Autonomie strebende Subjekt (vgl. Bast 2000).  
Resümee 
Jenes Kapitel hat die verschiedenen Bedeutungen, die der Autonomiebegriff, je nach 
Perspektive, unter der er betrachtet wird, entfaltet, nachgezeichnet. In politischer bzw. 
rechtlicher Verwendung des Begriffs ab der Antike verkörpert er politische und juristische 
Selbstbestimmung. Aus dem Blickwinkel der praktischen Philosophie richtet sich der 
Autonomiebegriff auf den Menschen als Vernunftswesen, dem als solcher die Möglichkeit 
zugestanden wird, sich durch sich selbst zu bestimmen, d.h. sich als eigenes Wesen, 
losgelöst von Naturzusammenhängen, unter vernünftigen Gesetzen und Normen zu 
orientieren. Der Selbstbestimmungsgedanke, der auf Kant beruht und sich in unzähligen 
weiteren Denkräumen fortsetzt, deutet Autonomie aus einem moralischen Blickwinkel, als 
„Unterwerfung“ an ein selbstgesetztes und gleichzeitig universales Gesetzt, in 
Verknüpfung mit der Unabhängigkeit von allen sinnlichen, institutionellen und personalen 
Momenten. Jenes Verständnis von Autonomie kann gleichsam als prägend für Pädagogik 
begriffen werden, wenngleich es immer wieder durch Verweise von realen Verstrickungen 
und somit Abhängigkeiten, denen der Mensch unterlegen ist, von anhaltender Kritik 
durchzogen ist. 
Der historische Abriss hinsichtlich des Autonomiebegriffs im pädagogischen Kontext zeigt 
auf,  
„(…) -die Autonomie des einzelnen gehört von vornherein als unhintergehbares Konstituens zu 
einer gelingenden Erziehung.“ (Bast 1996, 116) 
Sie ist unter dem Aspekt der Selbstgestaltung bzw. Selbstbestimmung zu denken und kann 
sowohl als Ansatzpunkt als auch Ziel von Erziehung festgemacht werden. Jene Abhand-
lung hat weiters auf die enge Verwobenheit des Autonomiebegriffs mit dem jeweiligen 
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Subjektsverständnis verwiesen. Erzieherisches Handeln setzt am Subjekt an und soll 
gleichsam das Subjekt zu Autonomie befähigen.  
Die Frage wie Autonomie als Erziehungsziel gedacht wird, geht somit mit der Frage 
einher, wie Autonomie begriffen wird, welche Normierungen damit verbunden werden.  
Der klassische Autonomiebegriff der Aufklärung, der als Unterwerfung unter ein 
selbstbestimmtes Gesetz, dass ein in sich einheitliches und transparentes Subjekt voraus-
setzt, ist im Laufe der Zeit zunehmender Kritik unterzogen worden. Vielmehr wird 
zusehends das Augenmerk auf reale Abhängigkeiten, denen das Subjekt unterlegen ist, 
gelenkt. Dies lässt sich unter anderem auf das Problem der praktischen Umsetzung 
transzendentaler Begründungszusammenhänge, sowie eines kritischen Bedenkens einer 
ausschließlichen Orientierung pädagogischer Annahmen an apriorische Begriffe, 
zurückführen. 
Die Antagonismen von Subjekt- Objekt, Autonomie- Heteronomie erwecken zunächst den 
Anschein, es existieren bloß zwei Möglichkeiten des Seins, nämlich unabhängig und 
selbstbestimmt oder abhängig und dem Anderen ausgeliefert. Jene dualistische 
Konstruktion der Begriffe verweist zugleich auf das zuvor dargestellte 
Spannungsverhältnis, indem sich das Verständnis von Autonomie bewegt, wo Autonomie 
einerseits absolut und andererseits mit heteronomen Momenten besetzt, gedacht wird. 
Dabei sei jedoch hervorgehoben, dass nicht die Möglichkeit autonomer Subjekte innerhalb 
pädagogischer Theorien generell in Abrede gestellt wird, sondern im Gegenteil, die Fiktion 
eines autonomen Subjekts als systematisch notwendig eingeräumt wird (vgl. Bast 2000)11. 
So steht (vgl. u.a Meyer-Drawe), wider einer polaren Auffassung des Begriffs, ein 
Verständnis von Autonomie gegenüber, das dessen Brüchigkeit und Kontingenz bedenkt 
und gleichsam um die Grenze von Pädagogik weiß, dem Anspruch auf Autonomie jedoch 
einen bedeutenden Gehalt zuschreibt. Jene Auffassung stützt sie unter anderem auf 
psychoanalytische Annahmen, die das Subjekt nicht ausschließlich vernunftsgeleitet und 
souverän denken, sondern deren empirische Existenz mit einbeziehen. 
Der Autonomiebegriff, als zentraler Begriff der Pädagogik, ist demnach von verschiedenen 
Begriffsbestimmungen getragen, die wiederum auf differenten Voraussetzungen und 
                                                 
11 In Hinblick auf mein Forschungsvorhaben sei an dieser Stelle angemerkt, dass  
„Die Vertreter der transzendental-kritische Pädagogik  wissen durchaus um die Fiktionalität ihres 
„transzendentalen Subjekts“. Genau dies ist ja auch einer der Gründe, dass sie ihre Pädagogik 
„transzendentalkritisch“ bzw. „prinzipienwissenschaftlich“ benennen. Auf diese Weise wird nachdrücklich 
unterstrichen, dass im zentralen Blickfeld solcher Theorieansätze Geltungsfragen stehen und eben nicht 
praktische Fragen. Transzendental begründeter Pädagogik kommt es auf Orientierungswissen an, auf die 
Erörterung von Legitimationsfragen. Es geht ihr nicht um instrumentelles oder gar technologisches Wissen 
(Bast 2000, S114).“ 
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Vorannahmen beruhen. Die Voraussetzungshaftigkeit und zugrunde liegenden Annahmen 
des Autonomiebegriffs können im Rahmen von Wissenschaftsanalyse untersucht werden, 
wodurch gleichsam die Möglichkeit einer Klärung der Begrifflichkeit geschaffen wird. 
Meine methodische Herangehensweise an das Forschungsvorhaben, soll Grundannahmen 
des Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalyse und der transzendental-kritischen 
Pädagogik systematisch beleuchten und damit das Begriffsverständnis hinsichtlich seiner 
theoretischen Konzeption ein Stück weit aufklären. Damit liefert meine Arbeit gleichzeitig 
einen Beitrag zum Diskurs hinsichtlich der zuvor erläuterten pluralistischen Ansätze von 
Autonomie. 
 
Im nächsten Kapitel werde ich nun konkret die Frage nach einem psychoanalytisch-
pädagogischen Autonomiebegriff aufwerfen. 
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3. Zum Autonomiebegriff der Psychoanalytischen Pädagogik im 
Spannungsfeld zwischen Psychoanalyse und Pädagogik 
Die bisherige historische und aktuelle Literaturumschau hinsichtlich des Autonomie-
begriffs im pädagogischen Kontext hat aufgezeigt, dass der Begriff der Autonomie seit 
dem 18. Jahrhundert von mehr oder weniger differenten Bestimmungen geprägt ist und im 
Laufe der Zeit zunehmend als „Illusion“ begriffen wurde. Dessen ungeachtet hat Auto-
nomie bis heute nichts von seinem zentralen Stellenwert im pädagogischen Diskurs 
eingebüßt, was anhaltende Publikationen, die auch das vorige Kapitel exemplarisch auf-
zeigt, belegen. Ebenso wurde aufgezeigt, dass Autonomie, als Zielgedanke pädagogischem 
Denken und Handeln, als ein prägendes und bedeutsames Moment begriffen werden kann.  
Psychoanalytische Pädagogik als Version von Pädagogik (i.S Stephenson), die durch das 
Moment des Unbewussten als Paradigma geleitet wird, wirft demgemäß einen erweiterten 
Blick auf den Autonomiebegriff. Jene Sichtweise über die Grundverfasstheit des 
Menschen, als vom Unbewussten geprägt, impliziert somit eine neue Qualität hinsichtlich 
des Verstehenszugangs zu den Phänomenen des Lebens.  
Daraus lässt sich ableiten, dass ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff 
spezifische Eigenheiten aufweist, die ihn gegenüber solchen aus der allgemeinen 
Pädagogik auszeichnet.  
„Allein die Einführung des Konzeptes des dynamischen Unbewussten macht es notwendig, die 
Frage, was unter Mensch-Sein zu verstehen ist, neu zu überdenken und damit Begriffe wie 
Mündigkeit, Identität, Autonomie, Emanzipation usw. usf. neu zu bestimmen.“ (Datler 1995, 
257) 
Um Herauszufinden, welche Rolle und Bedeutung der Autonomiebegriff innerhalb 
Psychoanalytischer Pädagogik enthält, richte ich nun meinen Fokus auf eine 
Auseinandersetzung hinsichtlich Autonomie in disziplinspezifischen Publikationen. 
 
Ein Streifzug durch die Fachliteratur gegenwärtiger AutorInnen hat ergeben, dass in 
Publikationen aus dem Bereich der Wissenschaftsgemeinschaft der Psychoanalytischen 
Pädagogik „Autonomie“ explizit nicht thematisiert wird. 
Einen entscheidenden Grund für jene Tatsache sehe ich nun darin, dass das 
Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik bislang ungeklärt blieb/bleibt. Jene 
Ungeklärtheit in Bezug auf die Wesensbestimmung der Disziplin zeigt gleichzeitig ein 
Argument an, warum, wie bereits in der Einleitung dargelegt, bislang die Frage nach einem 
Autonomiebegriff und seine Bedeutung innerhalb der Disziplin dezidiert noch nicht 
aufgeworfen wurde, denn die Klärung identitätsstiftender Begriffe innerhalb einer 
 65
Disziplin wird durch offene Punkte bezüglich der Klärung der eigenen Wesenseinheit 
maßgeblich erschwert. Um das Argument hinsichtlich der fehlenden expliziten 
Auseinandersetzung bezüglich eines Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik zu untermauern, werde ich einen Exkurs in die historische Gewordenheit der 
Disziplin sowie das bislang ungeklärte Verhältnisproblem zwischen Pädagogik und 
Psychoanalyse innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik erörtern. 
3.1  Die Problemgeschichte der Psychoanalytischen Pädagogik 
Der historische Kontext der Psychoanalytischen Pädagogik lässt auf eine rund 100 jährige 
Vergangenheit zurückblicken, die sich in drei Phasen gliedern. Jene Einteilung stützt sich 
auf die von Datler in seinem Werk „Bilden und Heilen“ 1995 getroffene zeitliche 
Anordnung der geschichtlichen Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik. Dabei 
nähert sich Datler dem Gegenstand, indem er sein Hauptaugenmerk auf das Verhältnis von 
Psychoanalyse, Psychotherapie und Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik richtet. 
In Anbindung an den historischen Abriss, knüpfe ich Abhandlungen rund um das 
Verhältnisproblem von Psychoanalyse und Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik, um einerseits die ungeklärte Frage nach Identität und Selbstverständnis 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik umfassender darzulegen und andererseits um 
mein Argument einer Fehlenden Auseinandersetzung mit dem identitätsstiftenden Begriff 
der Autonomie und seiner Bedeutung innerhalb der Disziplin zu stützen.  
3.1.1 Die erste Blütezeit der Psychoanalytischen Pädagogik  
Die erste Phase (1900- 1925/1938) der Entwicklungsgeschichte der Psychoanalytischen 
Pädagogik, ist jene Zeit in der eine Konstitution von Psychoanalyse stattfand und sich um 
1900 ansetzen lässt. Als Pionier/Innen zu jener Zeit trifft man u.a. auf Anna Freud, Alfred 
Adler, Siegfried Bernfeld, Hans Zullinger, die versuchten, psychoanalytisches Wissen für 
die Pädagogik fruchtbar einzubinden. 
Jene Zeit ist also von der Auffassung gekennzeichnet, dass psychoanalytische Theorien 
nicht ausschließlich im Sessel-Couch Setting ihre Anwendung findet, sondern bezieht 
pädagogische Fragestellungen mit ein. Das Sessel-Couch Setting blieb zwar im Zentrum 
psychoanalytischen Arbeitens, jedoch erfolgte eine weitere Differenzierung, die als 
„pädagogisch angewandte Psychoanalyse“, „Pädagogische Analyse“, „Pädalyse“ von 
„Psychoanalyse als therapeutische Methode im Sessel-Couch Setting unterschieden wurde. 
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„Es dürfte in diesen Jahren Konsens darüber geherrscht haben, dass auch psychoanalytisch 
orientiertes Arbeiten in pädagogischen Handlungsfeldern als psychoanalytische Praxis zu 
begreifen sei. Konsequenterweise wurden daher auch psychoanalytisch-pädagogische 
Arbeitsmethoden als psychoanalytische Methode begriffen und ausgewiesen.“ (Datler 
1992, 14) 
So fanden auch Personen aus pädagogischen Berufsfelder Aus- und Fortbildungs-
möglichkeiten in psychoanalytischen Vereinigungen. Die Zeitspanne bis Ende der 20-er 
Jahre kristallisierte sich zur Blütezeit der Psychoanalytischen Pädagogik heraus. 
1926 kam es zur Gründung der Zeitschrift für Psychoanalytische Pädagogik, in der 
pädagogische Problemstellungen in einem psychoanalytischen Zusammenhang gebracht 
wurden. 
Vor allem in den Jahren nach dem Ersten Weltkrieg, die als Zeit des sozialen und 
politischen Umschwungs bezeichnet werden kann, in denen emanzipatorische Be-
wegungen breite Zustimmung erhielten, erfuhr demnach die Psychoanalytische Pädagogik 
ihren Aufschwung. In jener Zeit fanden rege Bemühungen statt, das Kind als Subjekt zu 
verstehen und zu fördern und ihm durch Erziehung eine Prophylaxe vor einer 
„neurotischen Entwicklung“ zukommen zu lassen. Dabei wurde das psychoanalytische 
Wissen zum kritischen Instrument pädagogischer Strukturen genützt. 
3.1.2  Der Einschnitt in der Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik 
In der zweiten Phase (1925/1938- 1980(1985) der Geschichte der Psychoanalytischen 
Pädagogik, die Datler (1995) als Phase der Zunehmenden Medizinalisierung von 
Psychoanalyse beschreibt, macht sich eine Trendumkehr bemerkbar. 
Eine Änderung der Entwicklung der psychoanalytischen Bewegung setzte in den späten 
20-er Jahren ein, die auf den Versuch psychoanalytische Tätigkeit zu professionalisieren, 
zurückzuführen ist (vgl. Datler 1995). Es kam die Frage nach einer adäquaten Ausbildung 
und Vorbildung von psychoanalytischen Therapeut/Innen auf. Hierauf entbrannte eine 
Diskussion rund um die „Laienanalyse“, die auf Bedenken, dass nicht ärztliche 
Psychoanalytiker/Innen in inkompetenter Weise mit bestimmten Krankheitsbildern 
umgehen könnten, beruhte. 1933 wurden die Oxforder Zulassungs- und 
Ausbildungsrichtlinien ausgearbeitet, in denen das therapeutische Arbeiten im Sessel-
Couch Setting als zentrales Ausbildungsziel formuliert wurde und andere Praxisformen auf 
geringes Interesse stieß (vgl. Datler 1995). Für Pädagogen/Innen bedeuteten jene 
Richtlinien eine drastische Begrenzung von Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten, sowie 
die Unmöglichkeit innerhalb der Psychoanalytischen Vereinigung als „Analytiker/In“ 
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anerkannt zu werden, man wurde als „Laienanalytiker/In“, als „Analytiker/In zweiter 
Klasse“ stigmatisiert. 
Der Einzug des Nationalsozialismus in Deutschland und Österreich hatte für die 
Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik weit reichende Folgen. Viele 
Psychoanalytiker/Innen als auch Psychoanalytische Pädagogen sahen sich zur Flucht 
veranlasst, womit die zunehmende Medicozentrierung von Psychoanalyse entscheidend 
vorangetrieben wurde. 
Dies ist einerseits auf die Tatsache zurück zu führen, dass der zum Teil anhaltende 
Arbeitskontakt in den 20-er und 30-er zwischen Psychoanalytiker/Innen und Pädagog-
en/Innen abgebrochen werden mussten. Und zum anderen flohen viele deutschsprachige 
Analytiker/Innen nach Amerika, wo die Medizinalisierung von Psychoanalyse sehr weit 
fortgeschritten war. Emigrierte Analytiker/Innen sahen sich gezwungen sich dieser 
Auffassung anzupassen. 
Die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg ist vom Wiederaufbau des psychoanalytischen 
Netzwerks geprägt, das auf das bestehende medizinische System zurückgriff und an die 
amerikanisch medizinische Sichtweise von Psychoanalyse ansetzte. Daraus resultierend 
entwickelte sich ein Verständnis von Psychoanalyse, das das Sessel-Couch Setting als 
psychoanalytische Praxis versteht und pädagogische Praxisformen zusehends aus dem 
Gebiet der Psychoanalyse auslagerte. Auch innerhalb der Pädagogik ist zu dieser Zeit eine 
geringe Auseinandersetzung mit psychoanalytischen Fragestellungen festzustellen, und 
kaum Tendenzen, die jener mediocentrierten Auffassung von Psychoanalyse 
entgegensteuerte, aus machbar. Es entstand eine Kluft zwischen Pädagogik und 
Psychoanalyse, die den Eindruck erweckte, beide wären völlig unterschiedliche 
Disziplinen (vgl. Datler 1995).  
3.1.3 Das Wiederaufblühen der Psychoanalytischen Pädagogik  
Die dritte Phase, um 1950/1955- 1995, ist von einem Wiederaufblühen der Psycho-
analytischen Pädagogik gekennzeichnet. 
Zum einen setzte eine neuerliche Auseinandersetzung von Psychoanalytiker/Innen mit 
pädagogischen Problemfeldern ein, und zum anderen widmeten sich Pädagogen/Innen, 
trotzt medicozentristischen Tendenzen der Psychoanalyse, psychoanalytischen Themen-
feldern (vgl. Datler 1995). 
Besonders die 1968-er Bewegung prägte die Weiterentwicklung der Psychoanalytischen 
Pädagogik, die aktuelle sozialkritische psychoanalytische Publikationen in pädagogische 
Diskurse einfließen ließ, was einen Anstoß für Psychoanalytiker/Innen sich mit päda-
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gogischen Fragen auseinander zu setzten, gab. In Folge dessen wurde die medico-
zentristische Prägung der Psychoanalyse zum Teil entkräftet. Psychoanalytische Pädagogik 
begann sich zusehends zu etablieren, und auch institutionell Fuß zu fassen. Es wurden 
psychoanalytisch-pädagogische Arbeitsschwerpunkte an erziehungswissenschaftlichen 
Universitätsfakultäten hervorgerufen sowie auch andere bedeutende Einrichtungen z.B. der 
„Frankfurter Arbeitskreis für Psychoanalytische Pädagogik“ (1983), Kommission 
„Psychoanalyse und Pädagogik“ (1993) geschaffen. Daraus entstand eine Reihe von 
psychoanalytisch-pädagogischen Publikationen, 1989 kam es zur Gründung des „Jahr-
buchs für Psychoanalytische Pädagogik“. Diese Phase beschreibt Datler als Renaissance 
der Psychoanalytischen Pädagogik (vgl. Datler 1995), in der es zu einer  
„Kultivierung und Verbreitung der Arbeit an psychoanalytisch-pädagogischen 
Problemstellungen.“ (Datler 1995, 78) 
kam. 
Nicht nur die Forschung innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik erblühte, es wurden 
auch Aus- und Weiterbildungslehrgänge, die psychoanalytische Kompetenzen hinsichtlich 
der Arbeit in pädagogischen Praxisbereichen vermitteln sollten, eingerichtet (vgl. Datler 
1995). 
Trotzt reger Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik, bleibt jedoch nach wie vor 
die Frage nach einem Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik, in der die 
Pädagogik und Psychoanalyse in einem klaren Verhältnis zueinander stehen, offen. Dazu 
schreibt Trescher: 
„Betrachtet man nun die jeweiligen Versuche zur Klärung des (…) Selbstverständnisses der 
Psychoanalytischen Pädagogik, so gehen diese stets von der Frage nach dem Verhältnis 
zwischen Psychoanalyse und Pädagogik aus. In diesem Verhältnis ähnle Psychoanalytische 
Pädagogik einem Kind, das von seinen potentiellen Eltern, der Psychoanalyse und der 
Pädagogik, wenn nicht gerade verleugnet, dann doch gleichermaßen misstrauisch beobachtet, 
manchmal sogar als illegitim betrachtet wird.“ (Trescher 1987, 197) 
Diese Unklarheiten bleiben auch nach jener dritten Phase der Entwicklung der 
Psychoanalytischen Pädagogik, die Stephenson (2004b) als zweite Konsolidierungsphase 
bezeichnet, bestehen. 
Die Verknüpfung von Psychoanalyse und Pädagogik haben, wie zuvor abgebildet, im 
geschichtlichen Kontext eine Vielzahl von Kooperationen und Zusammenarbeiten hervor-
gebracht, die sowohl von Blütezeiten als auch heftiger Unterdrückung geprägt sind. 
 
Seit 1995 ist jedoch eine neuerliche Blütephase ausmachbar, in der sich Psychoanalytische 
Pädagogik einer zunehmenden Etablierung innerhalb Lehre, Forschung und Praxis erfreut. 
Diese Annahme kann einerseits aus den Jahrbüchern der Psychoanalytischen Pädagogik 
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abgeleitet werden, wenn hierbei in der Literaturumschau eine anwachsende Fülle von 
psychoanalytisch-pädagogischen Fragestellungen zu verzeichnen ist. Andererseits wird 
durch die Möglichkeit der Schwerpunktsetzung „Psychoanalytische Pädagogik“ im 
Studienplan Pädagogik 2007 der Universität Wien, sowie zahlreichen weiteren Aus- und 
Weiterbildungsmöglichkeiten, eine zunehmende Verankerung der Psychoanalytischen 
Pädagogik innerhalb der wissenschaftlichen Landschaft erlangt. 
Hierbei sei jedoch betont, dass trotz des gegenwärtigen Aufschwungs und zunehmenden 
Etablierung der Psychoanalytischen Pädagogik, die Bemühungen der wissenschafts-
theoretischen als auch methodologischen Fundierung in ihrem Selbstverständnis, dennoch 
bislang mehr oder weniger kontrovers diskutiert wird. Daran knüpfe ich, wie bereits 
erwähnt, meine Annahme, dass dies ein Argument liefert, dass bislang in 
wissenschaftstheoretischer Weise ein Autonomiebegriff, als identitätsstiftendes Moment, 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik nicht dargelegt wurde.  
 
Im nächsten Kapitel werde ich nun eine Erweiterung zum historischen Exkurs der 
Psychoanalytischen Pädagogik vornehmen, wenn ich Beiträte zur kontrovers geführten 
Abhandlung rund um das Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik, der von 
einem Versuch das Verhältnis zwischen Pädagogik und Psychoanalyse zu bestimmen 
getragen ist, aufzeige. 
3.2  Zum Verhältnisproblem von Psychoanalyse und Pädagogik  
In Anlehnung an Figdor (1994) lassen sich zwei divergente Auffassungen, wie denn das 
Verhältnis von Psychoanalyse und Pädagogik zu bestimmen sei, heraus kristallisieren. 
Einerseits plädieren WissenschaftlerInnen für eine Kooperation von Psychoanalyse und 
Pädagogik und damit für Psychoanalytische Pädagogik, während eine andere Gruppierung 
sich für eine Abgrenzung zwischen Psychoanalyse und Pädagogik ausspricht. 
Beide Annahmen werden von namhaften deutschsprachigen pädagogischen, psycho-
analytischen sowie psychoanalytisch-pädagogischen AutorInnen in wissenschafts-
theoretischer Weise begründet. An dieser Stelle sei vor allem Körner, Bittner, Datler, 
Figdor und H.G: Trescher genannt, die sich am Diskurs, der auch im Jahrbuch für 
Psychoanalytische Pädagogik Eingang fand, rege beteiligten.  
 
Im nächsten Schritt werde ich nun jenen Diskurs, in Anlehnung an Figdor, knapp umrissen 
nachzeichnen. Dabei sei jedoch angemerkt, dass die angeführten Autoren nur eine 
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Auswahl an WissenschaftlerInnen darstellen, die im Diskurs rund um das Psychoanalyse-
Pädagogik-Verhältnis Stellung beziehen. 
3.2.1  Plädoyer für eine Abgrenzung von Psychoanalyse und Pädagogik 
Zu jenen WissenschaftlerInnen, die in negierender Weise der Psychoanalytischen 
Pädagogik gegenüber stehen, lässt sich Körner zählen. 
Er geht von der Annahme aus, dass sowohl die Psychoanalyse als auch die Pädagogik von 
differenten wissenschaftlichen Konzepten ausgehen und daher beide Disziplinen streng 
voneinander zu trennen seien. 
Weiters nimmt er an, dass psychoanalytische Theorie und ihre Methode untrennbar 
miteinander verflochten sind. Er vertritt die Meinung, dass psychoanalytische Methoden, 
z.B. freien Assoziation, Abstinenz, im pädagogischen Rahmen nicht ihre Anwendung 
finden können, da hierzu die Bedingungen bei beiden Disziplinen eine unterschiedliche 
sind (vgl. Körner 1992). Dies Annahme unterstreicht er durch das Darlegung, dass 
„Wenn immer eine Pädagogik bestimmte Ziele angibt und verfolgt, wenn sie Erziehungsmittel 
einsetzt, um diese Ziel zu erreichen, ist sie mit dem Vorgehen in der analytischen 
Psychotherapie nicht vereinbar, denn dies schaut in die Vergangenheit, bringt ihre Ziele im 
Prozeß der Analyse erst hervor und kann keine Angaben machen, welche Mittel zu welchen 
Ereignissen führen würde.“ (Körner 1983, 126) 
Von einer vollständigen Abgrenzung zwischen den beiden Disziplinen sieht Körner jedoch 
ab, wenn er die Aussicht einer Nutzbarmachung psychoanalytischer Reflexion hinsichtlich 
pädagogischer Praxis ermisst und sich für Supervision von Pädagogen/Innen durch 
Analytiker/Innen ausspricht. Eine lohnende Zusammenarbeit sieht Körner darin, da er das 
psychoanalytische Setting als ein zwar nicht vollständig aber weitgehend normfreies 
Handlungsfeld hervorhebt, indem auch der Analytiker bzw. die Analytikerin die „eigene 
Bezogenheit“ in „übertragungshaften Beziehungsangeboten“ sowie gesellschaftliche Werte 
kritisch bedenkt. 
 
Auch Fatke steht der Verschmelzung von Psychoanalyse und Pädagogik kritisch 
gegenüber, wo psychoanalytische Erkenntnisse in pädagogischen Annahmen Einzug 
halten. 
Er wehrt sich gegen ein Verständnis von Psychoanalyse als Grundlagenwissenschaft von 
Pädagogik. Zwar befürwortet er eine Zusammenarbeit von Pädagogik und Psychoanalyse 
und nimmt daraus eine Bereicherung für beide Disziplinen wahr, doch gleichzeitig fürchtet 
er um den Verlust des Selbstverständnisses der Pädagogik, die unter Umständen sich zu 
einem bloßen Anwendungsgebiet von Psychoanalyse entwickeln könnte. 
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Der Autor fordert Pädagogik auf, ein neues Selbstverständnis zu erlangen (vgl. Fatke 
1985). Dabei wird es laut Fatke notwendig sein, dass die Grundlagenwissenschaft von 
Pädagogik sie selbst ist und die Psychoanalyse der Pädagogik unter Umständen hilfreich 
zur Seite steht und zu einer kritischen Prüfung der eigenen Grundlagen dient. 
 
Pazzini bezieht sich ebenfalls in kritischer Weise auf Psychoanalytische Pädagogik. 
Er begründet dies mit einem Verlust des kritischen Potentials der Psychoanalyse. 
Gleichsam wie Körner ermisst er psychoanalytisch-therapeutischen Rahmenbedingungen 
als Voraussetzung der Psychoanalyse.  
Eine psychoanalytische Pädagogik, die die Psychoanalyse für sich vereinnahmt, bringt die 
Pädagogik somit um eine wichtige kritische Erfahrungsmöglichkeit.“ (Pazzini 1989, zit. n. 
Figdor 1994, 73) 
 
Im nächsten Punkt werde ich nun in Anlehnung an Figdor die AutorInnen anführen, die 
sich für eine Psychoanalytische Pädagogik aussprechen und in der Zusammenarbeit 
zwischen Psychoanalyse und Pädagogik eine große Chance sehen. 
3.2.2  Plädoyer für eine Psychoanalytische Pädagogik 
Zu jenen WissenschaftlerInnen, die sich für eine Psychoanalytische Pädagogik 
aussprechen, zählt Datler. 
Er nimmt auf die Problematik des Psychoanalyse-Pädagogik- Verhältnisses Stellung, und 
betont dabei, dass selbst Freud keine scharfe Grenze zwischen Psychoanalyse und 
Pädagogik zieht, und Psychoanalyse nicht ausschließlich auf therapeutische Handlungen 
umzusetzen sei (vgl. Datler 1995).  
Des Weiteren untersucht er die normativen Ausrichtungen, die beiden Disziplinen 
zugrunde liegen, und resümiert mit den Worten von Horvath und Scheidl-Trummer, dass 
„(…) sowohl die Psychoanalyse als auch Pädagogik mit prinzipieller Freiheit und Fähigkeit zur 
Selbstverantwortung und Selbstbestimmung des Menschen rechnen und beide die dialogische 
Argumentation als Grundlage ihres Praxisvollzuges ausweisen.“ (Horvath/Scheidl- Trummer 
1989, 179) 
Hierbei knüpft er an, die von psychoanalytischen bzw. pädagogischen Autoren/Innen, 
geführte Diskussion an, dass psychoanalytisch-therapeutisches bzw. pädagogische Praxis 
als eine dialogische Praxis zu begreifen sei, die auf die Entfaltung von Selbstbestimmung 
ausgerichtet sei und somit frei sei von Manipulation und fremdbestimmten Momenten (vgl. 
Datler 1995). Nach systematischer Prüfung jener Annahme kommt er jedoch zu dem 
Schluss, dass weder die Psychoanalyse noch die Pädagogik beanspruchen können, 
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ausschließlich auf Selbstbestimmung zuzuarbeiten. Somit widerlegt Datler die gängige 
vorgebrachte Differenz zwischen den beiden Disziplinen in ihrer Legitimität.12 
In Anschluss an jenen systematischen Abriss kommt Datler zu dem Schluss, dass 
psychoanalytisch-therapeutische Praxis als Spezialfall von pädagogischer Praxis zu 
begreifen sei. Er legt psychoanalytische Hilfestellung zur Persönlichkeitsentfaltung als eine 
pädagogische Absicht aus und rechnet so Psychoanalyse als Teilbereich der Pädagogik zu. 
Auch Figdor positioniert sich in ähnlicher Weise wie Datler, wenn er sich der 
Verhältnisbestimmung von Psychoanalyse und Pädagogik innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik zuwendet.  
Er verbindet den psychoanalytischen Begriff der „psychischen Gesundheit“ mit der 
„Fähigkeit des Ich’s zur argumentativ begründeter Selbstbestimmung und Entwicklungs-
förderung und stellt so, ähnlich wie Datler, Homogenitäten in der normativen Ausrichtung 
der beiden Disziplinen her (vgl. Figdor 1983)2. Auch Figdor bezeichnet Psychotherapie als 
eine besondere Form der pädagogischen Führung und schreibt Pädagogik stets einen 
psychoanalytischen Moment zu, wenn er weiters formuliert,  
„Pädagogen haben immer und überall, angesichts welcher Aufgabenstellung auch immer, mit 
unbewussten seelischen Prozessen, Konflikten zu rechnen; und zwar sowohl beim Kind als 
auch bei sich selbst. “ (Figdor, 1994, 80) 
Durch das Bedenken von unbewussten Vorgängen seitens Pädagogen/Innen meint Figdor 
einen Indikator des psychoanalytisch- pädagogischen Bereichs vorzufinden.  
 
Auch Bittner erläutert, dass 
„jede Pädagogik, die die Wirksamkeit dynamisch- unbewusster Prozesse 
beachtet,…psychoanalytische Pädagogik sei.“ (Bittner 1986, 35) 
Er geht insbesondere der Frage nach, inwiefern die Psychoanalyse als eine Grund-
lagenwissenschaft für die Pädagogik gelten kann. Dabei kommt er zu dem Schluss, dass 
die gegenwärtige Pädagogik über kein gültiges Menschenbild verfügt, dass es jedoch als 
essentiell für pädagogisches Handeln zu verstehen ist, da Pädagogik sich zuerst und zuletzt 
mit der Frage nach dem Menschen befasst (vgl. Bittner 1984). Bittner meint in 
Psychoanalyse eine Möglichkeit zur  
„Vervollständigung der pädagogischen Menschenkunde“. (Fatke 1985, 35) 
aufzuspüren und fasst sie als eine pädagogisch relevante Verstehenslehre auf.  
                                                 
12 Im Kapitel 1.4 „Das Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik“ werde ich 
explizit auf die von Datler und Figdor vorgebrachte Argumentation hinsichtlich der Diskussion der 
normativen Ausrichtung von Pädagogik bzw. Psychoanalyse eingehen.  
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Im Gegensatz zu Datler und Figdor definiert Trescher das Verhältnis zwischen Psycho-
analyse und Pädagogik in umgekehrter Weise. Psychoanalytische Pädagogik als Anwend-
ung der Psychoanalyse ist ein Teil derselben (vgl. Figdor, 1994, 69). 
Resümee 
Jenes Kapitel hat knapp umrissen die geschichtliche Entwicklung der Psychoanalytischen 
Pädagogik dargestellt und einen Überblick über die Diskussion rund um Standpunkte 
verschiedener Wissenschaftler zum Verhältnis von Psychoanalyse und Pädagogik 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik geschaffen, das bis in die Gegenwart hinein 
nicht geklärt werden kann. Demnach wird bis dato Psychoanalytische Pädagogik von 
kontroversen Standpunkten, wie die Verbindung von Psychoanalyse und Pädagogik 
bestimmt werden kann, aus diskutiert. Diese lassen sich im groben dahingehend 
differenzieren, als sie einerseits von einem Plädoyer zur Abgrenzung von Psychoanalyse 
und Pädagogik geprägt sind und damit gleichsam der Psychoanalytischen Pädagogik als 
wissenschaftliche Disziplin keinen Anspruch zugeschrieben wird. Auf der anderen Seite 
der Standpunkte wird in gegenläufiger Richtung eine große Chance in der Kooperation 
zweier (gleichwertiger und getrennter) Disziplinen erblickt, in der psychoanalytische 
Annahmen in pädagogisches Denken, zum Beispiel in Form von Supervision, als 
spezifische Reflexionsmöglichkeit für Pädagogen/Innen beziehungsweise als 
psychoanalytische Handlungskonzepte, einfließen. 
Besonders auch im Jahrbuch „Psychoanalytische Pädagogik“ findet jener Diskurs regen 
Eingang. 
Kehren wir nun an dieser Stelle nochmals zurück zu meinem Forschungsvorhaben, das, 
wie schon erläutert, ein Autonomieverständnis innerhalb der Psychoanalytischen Päda-
gogik aufzeigen möchte. Jene Absicht kann nicht durchgeführt werden, ohne zunächst 
selbst eine klare Position innerhalb der Debatte rund um das Selbstverständnis der Psycho-
analytischen Pädagogik einzunehmen. 
Schon der Titel meiner Arbeit lässt deutlich erscheinen, dass meine Arbeit sich demnach 
an der Wissenschaftsgemeinschaft rund um Datler, Figdor, Bittner anschließt, die 
Psychoanalytische Pädagogik als Teilbereich der Pädagogik erachten, die Theorien aus der 
Psychoanalyse in ihre Annahmen einfließen lassen, um pädagogische Prozesse verstehbar 
zu machen und gleichsam Handlungsmöglichkeiten für Pädagogen/Innen daraus ableiten.  
Meine Arbeit widerspiegelt dabei gleichzeitig ein, an Stephenson angelehntes Verständnis 
von Psychoanalytischer Pädagogik als „Version“ von Pädagogik.  
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Stephenson (2003c) strukturiert Pädagogik dahingehend, als dass er von Teilbereichen 
(oder Subdiszipline) und Versionen der Pädagogik spricht. Teilbereiche (oder 
Subdiszipline) betreffen nur spezifische Ausschnitte von pädagogischen Gegenständen 
(z.B. Kindergartenpädagogik, Schulpädagogik), Versionen hingegen beziehen sich auf alle 
pädagogischen Phänomene in einer jeweils spezifischen Betrachtungsweise. Eine Version 
von Pädagogik weist demzufolge auf bestimmte Grundannahmen hin (vgl. Stephenson 
2003c, 413ff). In Anlehnung an jene Unterscheidung bestimmt Stephenson 
Psychoanalytische Pädagogik als Version von Pädagogik, die von psychoanalytischen 
Grundannahmen geprägt ist. Demzufolge ist sie als eine Pädagogik bestimmt, in die 
psychoanalytische Annahmen die Sichtweise auf Menschen und Interaktion, sowie 
diesbezüglich hergeleitete Erklärungszusammenhänge bis hin zu pädagogischen 
Zielvorstellungen und den Mitteln, diese zu erreichen, sowohl in der wissenschaftlichen als 
auch in der professionellen Position, formen. Psychoanalytische Annahmen müssen daher 
gleichsam als prägend hinsichtlich des Autonomiebegriffs der Psychoanalytischen 
Pädagogik angenommen werden. Im Rahmen des in diesem Kapitel erörterten 
Verständnisses von Psychoanalytischer Pädagogik wird daher auch die in dieser Arbeit, 
konkret im zweiten Teil dem Untersuchungsteil, erläuterte Version des Autonomiebegriffs 
von spezifischen psychoanalytischen Aspekten durchzogen und bestimmt sein.  
 
Kehren wir nun nach jenem Exkurs in die Entwicklungsgeschichte der Psychoanalytischen 
Pädagogik wieder zu der Frage nach einem Autonomieverständnis innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik zurück. Wie bereits zuvor angeführt, und das 
vorhergehende Kapitel ferner begründet, wurde innerhalb des Denkraums der 
Psychoanalytischen Pädagogik bislang kein Autonomiebegriff klarlegt. 
Obwohl rund um die Diskussion von Autonomie sich dezidiert keine Werke ausfindig 
machen lassen, trifft man dennoch auf viele psychoanalytisch-pädagogische Texte, die 
implizit oder explizit ein bestimmtes Autonomieverständnis aufgreifen, was auch auf einen 
zentralen Stellenwert, den der Autonomie-Begriffs innerhalb jener Disziplin einnimmt, 
hinweist und die ich nun exemplarisch im nächsten Kapitel überblicksartig skizzieren 
werden.  
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3.3  Auf der Suche nach einem psychoanalytisch-pädagogischen 
Autonomiebegriff 
Es lässt sich in einigen Werken, die sich mit dem Selbstverständnis Psychoanalytischer 
Pädagogik sowie dem damit verbundenen Verhältnisproblem zwischen Psychoanalyse und 
Pädagogik auseinandersetzten, eine Hinwendung zu der normativen Ausrichtung der 
jeweiligen Disziplinen ausmachen.13 Dabei lassen sich Begriffe auffinden, die in engster 
Weise mit Autonomie verknüpft sind bzw. als Teilaspekt von Autonomie verstanden 
werden können 
 
Datler (1995), der sich in einer Vielzahl von Schriften mit dem Problem Psychoanalyse-
Pädagogik- Verhältnis befasst, plädiert wider eine Dichotomisierung von Selbst- versus 
Fremdbestimmung und zeigt auf, dass gleichsam pädagogische als auch psychoanalytische 
Intention auf Entfaltung von Selbstbestimmung ausgerichtet sind, pädagogische als auch 
psychoanalytische Prozesse jedoch zugleich von fremdbestimmten Momenten, als ein 
unhintergehbares Konstitutiv, geprägt sind. 
 
Figdor (u.a. 1995), der ebenso wie Datler zahlreiche Publikationen zum Themenbereich 
Selbstverständnis Psychoanalytische Pädagogik veröffentlicht hat, verweist in Anlehnung 
an Datler auf die Verwobenheit von Selbst- versus Fremdbestimmung. 14  
 
Randolph (1986) untersucht in seinem Werk pädagogische Strukturen in psycho-
analytischen Theorien. Dabei erörtert er, in Anlehnung an Habermas, den psycho-
analytischen Prozess unter dem Aspekt von individuellem und geistigem Wachstum, als 
Bildungsprozess. Bildung erhält dabei das Moment eines stufenweise vollzogenen 
Selbstreflexionsprozess.  
 
Neugebauer (1992) unterzieht psychoanalytische Annahmen einer erkenntniskritischen 
Analyse und bestimmt dabei das psychoanalytische Moment der Einsicht und Selbst-
reflexion als aufklärerisches Erkenntnisverfahren. Jenen Gesichtspunkt bestimmt er 
anschließend in Verbindung mit Psychoanalytischer Pädagogik als Weg zur Emanzipation 
                                                 
13 Jene AutorInnen können als einen weiteren Beitrag zum Diskurs rund um aktuelle Autonomiebegriffe 
eingeordnet werden (vgl. Kap. 3.1).  
Die Literatur von Rainer Randolph und Helmut Neugebauer liefert neben u.a. Datler und Figdor einen 
wichtigen Beitrag zu meinem Forschungsvorhaben. Ihr Werk wird im Untersuchungsteil einer umfassenden 
Analyse unterzogen und eine somit noch expliziter dargestellt werden.  
14 Da mein Forschungsvorhaben an die von Datler und Figdor ausgewiesenen Homogenitäten hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs der transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse anknüpft, werde ich im 
nächsten Kapitel den jeweiligen Erläuterungen eine noch ausführlicheren Darlegung widmen.  
 76
des Subjekts. Eine so verstandene Psychoanalytische Pädagogik leistet somit einen wesent-
lichen Beitrag eines 
„(…) sich selbst mächtiger, zu Vernunftgebrauch und solidarischem Handeln befreiter 
Subjekte, und damit auch zur Entschärfung dysfunktionaler gesellschaftlicher Zwänge und 
Widersprüche.“ (Neugebauer 1992, 377) 
 
Winterhager-Schmid (1992) plädiert in ihrem, an dem Diskurs rund um das Selbst-
verständnis der Psychoanalytischen Pädagogik angeschlossenen Artikel für ein Einbe-
ziehen psychoanalytischer Theorien in pädagogisches Denken, um das Ziel eines mün-
digen Subjekts, abseits von ausschließlich rationellen und moralischen Maximen, 
empathisch und emotionell besetzt und damit umfassender verfolgen zu können. 
Sie benennt angesichts der  
„(…) perpetuierten Entfesselung der Vernunft zur machbarkeitsberauschten Unvernunft, 
angesichts der folgenschweren Umwelt- Apokalyptik der Moderne, angesichts auch des 
Schwindens von Sinnressourcen in einem Prozess schrankenloser Individualisierung, einer 
Freisetzung des Individuums in die risikogesellschaftliche Verlorenheit seiner 
entraditionalisierten Lebenswelt […]“ (Winterhager-Schmid 1992, 55) 
als ein Festhalten an den zentralen Anspruch der Pädagogik, die sie als  
„(…) eine Pragmatik der Freiheit im sittlichen Gebrauch der Vernunft durch freie, 
individualisierte Subjekte“ (ebd.) 
bestimmt, am „Rande des Boykotts“ (ebd.). Gerade im Postulat der Pädagogik die Reali-
sierung von Mündigkeit anzustreben, sieht sie durch das Einbeziehen von psychoana-
lytischen Annahmen die Möglichkeit jenes Moment gleichsam in „Verbundenheit und 
Empathie“ (ebd., 59) zu verwirklichen, da Psychoanalyse  
„[…] gelernt hat, mit sich selbst und mit ihren Ambitionen wahrhaftiger umzugehen. Ohne 
diese Wahrhaftigkeitsschulung, die sie von der Psychoanalyse sich beibringen lassen sollte, ist 
Pädagogik in Gefahr, in gutwilliger Einfalt zu moralisieren.“ (ebd., 59) 
 
Auch Gerspach (2000), der sich in seinem Werk mit grundlegenden Fragestellungen der 
Pädagogik auseinandersetzt und dabei psychoanalytisch-pädagogische Überlegungen mit 
einbezieht, weist auf die zentrale Bedeutung des Verstehens für gelingende Erziehungs- 
und Sozialisationsprozesse hin. Dabei betont er, dass durch ein frühes „in Dialog treten“ 
zwischen Eltern und Säugling, der Säugling wichtige Informationen über sein „Selbst“ 
erhält, die ihm dazu verhelfen mit seinen Affekten und Empfindungen besser vertraut zu 
werden. Diese Kompetenz, wie Gerspach hervorhebt, wird sich später verselbstständigen 
im Sinne eines autonomen Nachdenken- Könnens über sich und Welt (vgl. Gerspach 
2000). 
 
Rund um die Frage des Verhältnisses von Pädagogik und Psychoanalyse lässt sich auch der 
Artikel von Meng und Bürgin (2000) einordnen, in dem 14 Thesen zur Frage angeführt 
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werden, wie Pädagogik sein soll, damit sie ihrer spezifischen Rolle im Rahmen der Kinder 
und Jugendpsychiatrie gerecht wird. Dabei nennen sie unter anderem: 
„Die Pädagogik muss Bedingungen schaffen, in denen Entwicklung nicht nur möglich wird, 
sondern auch dauerhaft fortschreiten kann.“ (Meng/Bürgin 2000, 490) 
bis hin „Bereitschaft zur Selbstreflexion“ (ebd., 495) 
 
Die Reflexion pädagogischer Interaktion wird auch von Reiser (2000) in seinem Artikel 
„Zur Bedeutung des Vergangenen, des Gegenwärtigen und des Zukünftigen in der psycho-
analytischen Reflexion pädagogischer Interaktion“ abgefasst. Dabei hebt er hervor, dass 
der Fokus psychoanalytisch-pädagogischer Interaktion auf die Vergangenheit des/der 
Erzieher/In und nicht des Kindes basieren soll, da hinsichtlich pädagogischer Reflexion 
und damit einhergehend Selbstaufklärung die Rekonstruktion der Vergangenheit für 
gegenwärtige Interaktion aufschlussreich ist. 
 
In einigen psychoanalytisch-pädagogischen Werken ist eine Erörterungen hinsichtlich der 
Frage nach Zielen und Aufgabenstellungen psychoanalytisch-pädagogischer Praxis-
gestaltung auszumachen, in denen ebenfalls Autonomie eine maßgebliche Rolle spielt, 
resp. ferner Aspekte genannt werden die mit „Autonomie“ in engster Weise verknüpft sind, 
bzw. sogar als Teilaspekte von ihr verstanden werden können. In diesem Zusammenhang 
plädieren bspw. AutorInnen wie Füchtner (1993), dass psychoanalytisch-pädagogische 
Praxis auf die Förderung von Emanzipation des Subjekts abzielt.  
 
Auch Redl (1966) zeigt, dass psychoanalytisch-pädagogische Praxis auf die Entfaltung 
von „Ich- Stärke“ ausgerichtet ist.  
 
Trescher (1993) verdeutlicht, dass Psychoanalytische Pädagogik als eine Disziplin 
bestimmt werden kann, die, basierend auf dem dialogischen Moment, auf Selbstreflexion 
des Gegenübers abzielt. 
„Praxis- und erkenntnisleitende psychoanalytische Theoriebildung in der Pädagogik oder 
Psychoanalytischen Pädagogik bedeutet also nichts anderes, als die Anwendung eines 
dialogischen, methodisch Selbstreflexion in Anspruch nehmende Praxis- und 
Forschungsparadimgas, dessen Beziehungsmodell (reale) Herrschaftsansprüche verwirft und 
sie deshalb zwangsläufig kritisieren und verändern muss.“ (vgl. Habermaß 1968, Lorenzer 
1970, 1974; auch Müller 1989, 1991a und in diesem Band, Füchtner in diesem Band) (Trescher 
1993, 171) 
 
Hierbei sei jedoch erwähnt, dass jene genannten AutorInnen nur eine exemplarische 
Auswahl repräsentieren, in denen im Zusammenhang von Autonomie stehende Termini 
resp. Synonyme von Autonomie wie Selbstreflexion, Dialog, Emanzipation, Ich-Stärke, 
Selbstbestimmung, Freiheit in psychoanalytisch-pädagogischen Publikationen genannt und 
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zum Teil auch aufgerollt werden15, eine im psychoanalytisch-pädagogischen Kontext 
verfasstes Werk, dass in wissenschaftstheoretischer Weise Autonomie beleuchtet konnte 
ich jedoch, wie bereits angeführt, nicht ermitteln.  
Erinnern wir uns an das Kapitel zurück, in dem ich, unter Einbeziehung kontroverser 
Publikationen maßgeblicher psychoanalytisch-pädagogischer Autoren, u.a. belege, dass 
bislang nicht von einer einheitlichen Auffassung über die Wesensbestimmung und das 
Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik als Wissenschaft ausgegangen 
werden kann. 
Dies lässt sich wohl darauf zurückführen, dass, wie schon erwähnt, die Frage nach dem 
Verhältnis zwischen Pädagogik und Psychoanalyse innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik bislang ungeklärt bleibt bzw. blieb und in unterschiedlicher Weise gedacht 
wird. Verstärkt wird die Schwierigkeit der Verhältnisbestimmung noch dadurch, dass 
„ein geringer geistiger Konsens was unter Pädagogik einerseits und Psychoanalyse andererseits 
zu verstehen ist (…)“ (Datler 1995, 96) 
herrscht. 
Jenes ungeklärte Selbstverständnis Psychoanalytischer Pädagogik als wissenschaftliche 
Disziplin liefert demnach das Argument dafür, dass ich im Zuge meiner Literaturrecherche 
kaum Werke ausfindig machen konnte, die sich ausdrücklich mit Autonomie und seiner 
spezifischen Rolle innerhalb der Disziplin auseinandersetzten.  
 
Nun stellt sich die Frage, wie der Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik erfasst werden könnte, zumal gleichsam nicht von einem einheitlichen 
Selbstverständnis der Psychoanalytischen Pädagogik ausgegangen werden kann. In diesem 
Zusammenhang verweist Datler jedoch darauf, dass der Ich- Autonomie innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik im Zusammenhang mit Mündigkeit, Verantwortlichkeit, 
Ich- Stärke, Identität oder Aufgeklärtheit zentrale Bedeutung zukommt. Gleichsam 
bezeichnet er Autonomie als wesentlichen Baustein innerhalb psychoanalytisch- 
pädagogischen Theoriebildungen (vgl. Datler 1994). 
Rund um die Diskussion Standortbestimmung Psychoanalytischer Pädagogik gehen 
allerdings, wie schon erwähnt, Datler (u.a. 1980, 1995) und Figdor (u.a. 1983, 1995) auf 
ein Verständnis von Autonomie mit seiner Bedeutung näher ein. 
 
Datler und Figdor führen in ihren Werken ein Stück weit die Diskussion rund um das 
Verhältnisproblem von Pädagogik und Psychoanalyse innerhalb der Psychoanalytischen 
                                                 
15 Jene, im Zusammenhang mit Autonomie stehenden Termini, die in jener Skizzierung angeführt werden, 
werden im Untersuchungsteil explizit bestimmt.  
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Pädagogik fort. Dabei beleuchten sie das Spannungsfeld zwischen Therapie und 
Pädagogik. Durch eine systematische Abhandlung nach der Frage der Vereinbarkeit von 
Pädagogik, im Besonderen der transzendental-kritischen Pädagogik, und Psychoanalyse 
gelangt Figdor (1983) zu der Überlegung: 
„In der Intention, Individuen zu Einsicht, Willensbildung und Selbstbestimmung zu führen, 
trifft sich die Pädagogik mit der psychoanalytischen Intention, Individuen bei der Bewältigung 
bzw. Korrektur pathologischer Konfliktlösung zu unterstützen.“ (Figdor 1983, 184) 
Auch bei Datler (1995) findet sich ein Verständnis der Verbindung zwischen der 
transzendental-kritischen Pädagogik und Psychoanalyse. Er widerspricht einer Dicho-
tomisierung von Psychoanalyse und Pädagogik, die vom Element des bei beiden 
Disziplinen gegenseitigen Vorwurfs, fremdbestimmt geleitet zu sein, getragen ist. Mit dem 
Aufzeigen ähnlicher Schwierigkeiten, dem jeweiligen Postulat bloß auf Selbstbestimmung 
des Subjekts ausgerichtet zu sein, und durch das Aufzeigen immanenter Fremdbestimmung 
sowohl im pädagogischen als auch therapeutischen Handelns, übersteigt der Autor 
schließlich auch das bis dahin überwiegende Verständnis zum Verhältnis der beiden 
Disziplinen und gelangt zu der Schlussfolgerung, dass psychoanalytisch- therapeutische 
Praxis als Spezialfall von pädagogischer Praxis verstehbar ist (vgl. Datler 1995). 
In meiner Diplomarbeit, die die Frage aufwirft, was Autonomie vor einem 
psychoanalytisch-pädagogischen Hintergrund bedeuten könnte, werde ich nun jenen 
Ansatz dieser Autoren aufgreifen und ein Stück weit fortführen. Lenken wir hierbei 
nochmals die Aufmerksamkeit auf mein diplomarbeitsleitendes Verständnis Psycho-
analytischer Pädagogik, das sich an die Wissenschaftsgemeinschaft rund um Datler, 
Figdor, Bittner anschließt, und Psychoanalytische Pädagogik als Version (i. S. Stephenson) 
der Pädagogik ermisst, die Theorien aus der Psychoanalyse in ihr Denken und Handeln 
einfließen lässt.  
So werde auch ich innerhalb meiner Arbeit, auf die von Datler und Figdor bereits in ihren 
Werken hingewiesenen und zum Teil explizit gemachten übereinstimmenden Grund-
gedanken innerhalb der Psychoanalyse als auch Pädagogik- im Speziellen die 
transzendental-kritische Pädagogik, in Bezug auf Autonomie aufgreifen und ein 
„ausgewogenes Verhältnis“ zwischen den beiden Disziplinen erörtern. Das wiederum stellt 
eine Grundlage für meinen Versuch dar, innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik eine 
Art „kleinsten gemeinsamen Nenner“ zum Verständnis des Autonomiebegriffs 
herausarbeiten zu können, das eine Ausgangslage für ein disziplinspezifisches und damit 
auch identitätsstärkendes Begriffsverständnis, das sowohl von pädagogischen, als auch 
psychoanalytischen Elementen getragen ist, darstellt. 
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Jene Darlegung von Datler und Figdor, in der sowohl die Pädagogik als auch die 
Psychoanalyse hinsichtlich des Verständnisses von Autonomie von homogenen Annahmen 
getragen sind, und gleichzeitig ein prägendes Moment für mein Forschungsvorhaben 
anzeigt, werde ich nun im nächsten Schritt ausführlich darlegen. 
Des weiteren soll durch die Argumentationsgänge von Datler als auch Figdor die 
Problematik, die das Postulat von Pädagogik als auch Psychoanalyse, bloß auf Autonomie 
ausgerichtet zu sein, einnimmt, verdeutlichen, dass jenes geforderte Ziel gleichzeitig als 
unerreichbar und illusorisch begriffen werden muss. Damit wird gleichsam ein weiterer 
(kritischer) Beitrag zu dem im Kapitel 3.2.5 exemplarisch angeführten Diskurs hinsichtlich 
aktueller Autonomiebegriffe, geliefert.  
3.3.1 Die Auseinandersetzung um Selbst- versus Fremdbestimmung nach Datler im 
Spannungsfeld zwischen Psychoanalyse und transzendental-kritischer Päda-
gogik 
Datler (1995) greift in seiner Schrift den Zwistreit von Pädagogik und Psychoanalyse auf, 
der davon getragen ist, dass Pädagogen/Innen resp. Psychoanalytiker/Innen einander 
vorwerfen manipulativ bzw. zielgerichtet vorzugehen, während sie im Gegenzug dazu von 
sich selbst behaupten bloß auf Entfaltung von Autonomie ausgerichtet zu sein. Mittels 
eines systematischen Aufrisses versucht Datler jedoch Homogenitäten beider Disziplinen 
aufzuzeigen. Dabei knüpft er an Annahmen der transzendental-kritischen Pädagogik als 
auch Psychoanalyse, die gleichsam mit prinzipieller Autonomie resp. Fähigkeit zur 
Selbstbestimmung des Subjekts rechnen und das dialogische Prinzip als Grundlage ihres 
Praxisvollzuges anstreben. Gleichsam bezweifelt er, ob es überhaupt möglich ist, Momente 
der Fremdbestimmung gänzlich abzustreifen resp. eine klare Grenzlinie zwischen Fremd- 
versus Selbstbestimmung zu ziehen.  
An dieser Stelle zitiert er Käte Meyer- Drawe (1990), die es als eine Illusion beschreibt, 
dass sich das Mensch-Sein bloß durch Autonomie auszeichne, da hierbei die realen 
Verstrickungen mit Welt nicht mitbedacht werden. Diesen Gedanken verbindet er mit 
seinen vorgebrachten Kritikpunkten hinsichtlich des Postulats der Psychoanalyse bzw. der 
Pädagogik „bloß“ auf Selbstbestimmung ausgerichtet zu sein.  
Vorweg bezieht sich Datler auf die Psychoanalyse, die als Ziel psychoanalytischem- 
therapeutischem Handeln die Befreiung von unbewussten Einschränkungen angibt und 
somit einen Menschen in autonomer Lebensführung anstrebt (vgl. u.a. Freud 1923, Nolte 
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1970, Eberenz 1974). Er beschreibt das „Deuten“ als Essenz von psychoanalytisch-
therapeutischer Praxis,  
„- die dem Analysanden (über das Entdecken von ‚vorhandenem’ Unbewussten) somit zu mehr 
Selbstaufklärung verhilft, (…) die ihm dadurch auch ‚bloß’ Autonomie und Freiheit eröffnet, 
(…) und die, da sie ja sonst keine Ziele verfolgt, somit in krassem Gegensatz zu jedweden 
Momenten der Fremdbestimmung steht.“ (Datler 1995, 135) 
Auch die Pädagogik, in besonderer Bezugnahme auf die transzendental-kritische Päda-
gogik im Sinne Marian Heitgers, versteht sich als Disziplin, die auf Autonomie aus-
gerichtet ist. 
Der Mensch wird hierbei als Subjekt wahrgenommen, 
„der in grundsätzlicher Freiheit und Autonomie lebt.“ (Heitger 1983, 42) 
Heitger setzt die zugesprochene Autonomie und Freiheit des Menschen jedoch in 
Verknüpfung mit Vernunft, denn er führt weiters an, dass es  
„Fraglich sei, ob ein jeder das, was er denkt, meint, handelt, spricht, (…), auch vor dem 
‚Richterstuhl’ seiner kritischen Vernunft als haltbar und verantwortbar ausweisen kann.“ 
(Heitger 1981, 119) 
Daran bindet Heitger die Bestimmung des/der Pädagogen/in, nämlich die 
„Heranwachsenden zu helfen dem Anspruch ihrer kritischen Vernunft möglichst gerecht zu 
werden, auf dass es ihnen/ihr gelinge, ihr Leben in vernünftiger Selbstbestimmung zu führen.“ 
(Heitger 1981, 117) 
Um nun jenes Regulativ der vernünftigen Selbstbestimmung im Auge behalten zu können, 
ist demnach pädagogisches Handeln an die Vernunftsbildung des/der Heranwachsenden 
gebunden, die über den Dialog angebahnt wird. Heitger versteht Pädagogik also als 
dialogische Pädagogik, wo Pädagoge/in und Edukant/in einander auf einer Ebene im 
Dialog gegenüberstehen, gemeinsam Argumente prüfen und auf kritische Einsicht bzw. 
Urteilskraft des Einen sowie des Anderen appellieren.  
Ebenso wird, in bestimmten psychoanalytischen Denkräumen, psychoanalytisch- 
therapeutische Kommunikation als dialogisch begriffen (vgl. Schröter 1974, Muck 1974, 
Klüwer 1974, Eberenz 1974), die sich damit von manipulativer Einflussnahme abgrenzt. 
Der psychoanalytische Dialog verschreibt sich durch sein Deutungsmoment, in analoger 
Weise zur transzendental-kritischen Pädagogik, dem aufklärend- emanzipatorischen 
Erkenntnisgewinnung und somit der Autonomie.  
An dieser Stelle wirft Datler ein, dass sowohl das analytische Setting, als auch pädago-
gisches Handeln durch eine Vielzahl von lenkender und normierender Einflussnahmen 
geprägt ist, indem sowohl Analytiker/In als auch Pädagoge/in in diverser Hinsicht den 
Dialog stimuliert, provoziert, unterstützt usw. (vgl. Datler 1995) und widerlegt somit die 
These, dass beide Disziplinen grundsätzlich frei von „fremdbestimmten“ Akten sind. 
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Gleichzeitig verweist er jedoch auf einerseits Heitger, der eine Differenzierung zwischen 
illegitimer und legitimer Fremdbestimmung trifft. Heitger bezeichnet legitime Fremd-
bestimmung als Momente der „vorausspringende Fürsorge“ bzw. als „vorpädagogischer 
Raum“, die er an Petzelts entwicklungspsychologische Studien anlehnt. Hierbei weist er 
darauf hin, dass der Dialog sich nicht nur ausschließlich auf das Sprachliche Moment 
beschränkt, sondern weitet jenen Begriff auch auf vor- bzw. außersprachliche Kompo-
nenten aus. Er bezeichnet Akte, die von „phasengerechter“ und nicht- sprachlicher An-
regung, Hilfestellung, usw. geprägt sind, als Ausdruck davon, dass Heranwachsende der 
Anleitung, Führung, Einschränkung usw. bedürfen, ehe sie kritische Urteilskraft und somit 
Selbstständigkeit sowie Mündigkeit differenziert genug entfalten können (vgl. Heitger 
1983). Jene Momente der legitimen Fremdbestimmung sind demzufolge unverzichtbar und 
als solche darauf angelegt die künftige Autonomie des Dialogpartners sicher zu stellen, um 
letztlich damit selbst unterlaufen und aufgehoben zu werden (vgl. Datler 1995).  
Auch in psychoanalytischen Theorien wird mit Rückgriff auf Habermas betont, dass 
Analytiker/In durchaus „Techniken“ einsetzten, um  
„(…) die Anfangsbedingungen für mögliche Diskurse erst einmal her zu stellen.“ (Schröter 
1974, 9) 
Konkret werden dazu Aktivitäten gezählt, die auf „Übertragungsreaktionen abzielen, die  
„(…) wesentliche Bedingungen gelingender psychoanalytischer Interaktion im Sinne einer 
Erweiterung von Selbstreflexion und Autonomie“ (Schröter 1974, 49fg.) 
darstellen. Auch hier wird zwischen illegitimer legitimer und Fremdbestimmung 
differenziert, die zur Aufnahme des Dialogs den Weg ebnet und somit zum Gewinn von 
Aufklärung, Autonomie usw. vorauslaufend sichert. 
Hierzu verweist Datler, dass Momente der Fremdbestimmung nie gänzlich abgestreift 
werden können, auch wenn der Dialog auf „vorpädagogische“ bzw. „voranalytische“ 
Stufen ausgeweitet wird. Analog zu beiden Disziplinen verweist Datler darauf, dass es 
sowohl für Pädagoge/in als auch Analytiker/in schwer ist, mit Gewissheit zu prognos-
tizieren welche Konsequenzen sein/ihr Tun sich im Gegenüber zeigen wird, zumal der 
Dialog einen vielschichtigen Prozess darstellt. Weiters ist es kaum abschätzbar, inwiefern 
es dem Dialogpartner gelingen wird, sich von den vorauslaufenden legitimen 
Fremdbestimmungen zu befreien (vgl. Datler 1995).  
Ein weiteres Argument für eine Vernetztheit von Selbst- und Fremdbestimmung bestimmt 
Datler damit, dass durch das Prinzip des schrittweise Einführens in Freiheit und 
Selbstbestimmung durch das Prinzip des Dialogs und „vorpädagogischen“ bzw. 
„voranalytischen“ Moments, also legitimer Fremdbestimmung, wird dem Dialogpartner 
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eine kontinuierliche Vermehrung von Selbstbestimmungsmöglichkeiten eingeräumt. Doch 
kann die Psychische Struktur eines Subjekts nicht als ein „additives Anwachsen“ (vgl. 
Petzelt 1965) charakterisiert werden, da dabei übersehen wird, dass  
„(…) im Bereich der psychischen Entwicklung mit jedem Fortschreiten auch ein Verlust von 
bislang möglich gewesenen Weisen des Erlebens, Denkens, Handelns, Verspürens … 
einhergeht, weshalb jedes ‚vorpädagogische’ und ‚voranalytische’ (und vielleicht auch jede 
‚pädagogische’ und ‚analytische’) Hilfestellung immer auch einen Fremdentscheid darüber 
darstellt, welche bestimmten, bislang gelebten Weisen des In- der- Welt- Seins vom 
Dialogpartner aufgegeben werden soll.“ (Datler 1995, 144fg.) 
Gegen die oben vorgebrachten Argumente wendet jedoch Datler abschließend ein, dass 
sehr wohl innerhalb psychoanalytischer als auch pädagogischer Theorien bedacht wird, 
dass eine umfassenden Realisierbarkeit von Autonomie nicht einlösbar ist, dennoch als 
unerlässliches Moment und Aufgabe beider Disziplinen daran festgehalten wird, das 
Gegenüber möglichst nahe an solche heranzuführen. 
3.3.2 Die Auseinandersetzung um Selbst- versus Fremdbestimmung nach Figdor im 
Spannungsfeld zwischen Psychoanalyse und transzendental-kritischer Päda-
gogik 
Auch Figdor beleuchtet die normative Ausrichtung von Psychoanalyse und Pädagogik, im 
Besonderen der transzendental-kritische Pädagogik. Dabei wirft er unter anderem die 
Frage auf, ob das pädagogische Axiom der Erlangung von Selbstbestimmung und 
Mündigkeit sich auch innerhalb dem Denkraum der Psychoanalyse erfüllen kann? 
Jene Fragestellung erörtert Figdor, indem er denknotwendige Voraussetzungen innerhalb 
der transzendental-kritischen Strömung der Pädagogik und Psychoanalyse beleuchtet. 
Die transzendental-philosophische Kategorie der „Vernünftigkeit“ stellt innerhalb päda-
gogischem Denken einen Begriff dar, der den Menschen erst zur prinzipiellen Autonomie 
befähigt, und ihm damit zugesteht, eigene Entscheidungen treffen zu können. Vernunft 
muss somit dem Subjekt vorbehalten werden, um überhaupt Geltung für das Denken und 
Handeln beanspruchen zu können (vgl. Figdor 1983). 
Inwiefern lässt sich jedoch jene Annahme der „Vernunftnatur des Menschen“ mit der des 
Unbewussten im psychoanalytischen Denkraum vereinbaren? 
„Die Psychoanalyse rechnet sowohl mit der Vernünftigkeit des Menschen, aber sie gesteht ihr 
nicht den Anspruch zu, allein zu kennzeichnen, was der Mensch bzw. das Psychische sei.“ 
(Figdor 1983, 162) 
Kein Individuum kann nämlich von sich behaupten gänzlich über eigene Akte zu verfügen, 
alles über sich selbst zu wissen. Psychoanalyse bezieht in ihrem Denken die Möglichkeit 
unbewusster, die zugleich wirksame seelischer Vorgänge bewegen, mit ein. Das 
Unbewusste wird damit als möglicher Zustand psychischer Akte der prinzipiellen 
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Vernünftigkeit des Menschen eingeschrieben (vgl. Figdor 1983). Demgemäß hebt Figdor 
hervor, dass Vernunft, Selbstbestimmung transzendentale Kategorien sind, die die 
Bedingung der Möglichkeiten vom Menschensein bezeichnen, nicht jedoch dem 
empirischen Mensch einschließen. Das Subjekt kann allerdings nicht von seinem Handeln 
losgelöst begriffen werden, denn erst im Handeln ist die Entfaltung von Vernunft, 
Selbstbestimmung möglich. Er kennzeichnet die psychoanalytische Annahme des 
Unbewussten damit nicht im Widerspruch zum transzendental-philosophischem Denken, 
sondern als einen erweiterten Zugang zu den Beweggründen eines agierenden Subjekts. 
In Anlehnung daran betont Figdor, dass psychoanalytische Interaktion gleichsam als 
Dialog in Anlehnung an das Dialogverständnis der transzendental-kritischen Pädagogik 
charakterisiert werden kann, da beide auf ein autonomes denkendes und handelndes 
Subjekt ausgerichtet sind. Er bestimmt somit den psychoanalytischen Dialog, der zu 
Selbstreflexion anregen soll und damit ein Stück Lebensgeschichte rekonstruieren soll, 
werden, entsprechend der pädagogischen Auffassung von Dialog, bewusste 
Argumentationsgänge zurück- resp. hinzugewonnen wird.  
So kommt Figdor zum Schluss, dass sowohl die transzendental-kritische Pädagogik als 
auch Psychoanalyse ein autonomes Subjekt anstreben, die Psychoanalyse im Spezifischen 
auf Erlangen von Autonomie hinsichtlich des eigenen Handelns bestimmt werden kann. Er 
gelangt analog zu Datler zu dem Fazit, dass: 
„In der Intention, Individuen zu Einsicht, Willensbildung und Selbstbestimmung zu führen, 
trifft sich die Pädagogik mit der psychoanalytischen Intention Individuen bei der Bewältigung 
bzw. Korrektur pathologischer Konfliktlösungen zu unterstützen.“ (Figdor 1983, 181) 
 
In einem späteren Werk (1995) bezieht Figdor sich ebenfalls auf das Problem der 
Dichotomisierung von Selbst- und Fremdbestimmung und verweist dabei auf Datler, der 
von der Vernetztheit beider Begriffe spricht, versucht jedoch jene Argumentationslinie ein 
Stück weit fort zu setzen, indem er Kriterien bestimmt, welche bei der Unterscheidung von 
Fremd- und Selbstbestimmung häufig genannt werden und versucht gleichzeitig jene 
Differenzierungen zu entkräften. 
Beginnend führt er Schlagwörter wie „Manipulation“ und „Provokation“ an, die er als  
„Intentionen, die ihre Wirksamkeit der Kalkulation unbewusster seelischer Vorgänge 
verdanken“ (Figdor 1995, 30) 
charakterisiert. Als Beispiel hierzu führt er die strategischen Mittel an, die sowohl Analy-
tiker/In als auch Pädagoge/in einsetzten, um den dialogischen Moment zu begünstigen.  
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Ebenso stehen meist Ausdrücke wie „Gewalt“ und „Zwang“ im Kontext von 
Fremdbestimmung. Figdor zeigt jedoch auf, dass jene Ausdrücke weniger mit 
Fremdbestimmung im Zusammenhang gebracht werden können, sondern vielmehr mit den 
Gegensätzlichkeit von „Lüge“ und „Wahrheit“, denn ob ein Handeln erzwungen ist oder 
nicht, hängt von der „Stimmigkeit“ dessen ab, was der/die „dialogisch Handelnde“ 
vermittelt bzw. wie sie/er ihre/seine Handlung begründet (vgl. Figdor 1995).  
Als nächstes führt er „das Rechnen mit unbewussten Prozessen“ an, die bedingen, dass 
davon ausgegangen werden muss, dass in jedem geführten Dialog eine Differenz zwischen 
der Bedeutung der gesendeten Botschaft und der empfangen Botschaft, entsteht. Daran 
knüpft er die Aufforderung an den/die Pädagogen/in, die Botschaft so zu gestalten, dass sie 
vom gegenüber möglichst ident aufgefasst wird. Regulativ 
Auch die Tatsache, dass kein Dialog ziel- bzw. wunschlos geführt werden kann, hebt den 
„strategische Charakter pädagogischem bzw. psychoanalytischem Handeln“ hervor, denn 
hinter jedem Akt steckt eine Intention, sei sie auch noch so unbewusst.  
So kommt er parallel zu Datler zum Schluss, dass eine Unterscheidung zwischen Akte der 
Fremd- versus Selbstbestimmung innerhalb der Pädagogik bzw. Psychoanalyse nicht 
haltbar ist, und stellt weiters fest, dass die Unterscheidung von Fremd- versus 
Selbstbestimmung nicht an den Akten des/der Erziehers/in anzubinden sei, sondern an den 
psychischen Akten des Gegenübers, die durch die/den Pädagoge/in bzw. Analytiker/in 
angeregt werden (vgl. Figdor 1995).  
Dennoch bestimmt Figdor als Regulativ von Pädagogik, den Anspruch  
„(…) die erlebnismäßigen Konsequenzen seines Handelns abzuschätzen (…) und sein Handeln 
so zu setzten, dass er es im Hinblick auf die Prinzipien von Mündigkeit und Selbstbestimmung 
verantworten kann“ (Figdor 1995, 29) 
gerecht zu werden. Dabei legt er dar, dass jeder Dialog resp. jeder pädagogische bzw. 
psychoanalytische Akt, stets mit einer mehr oder weniger bewussten Intention verknüpft. 
So ist der/die Pädagoge/in bzw. Analytiker/In aufgefordert vor den Prinzipien der 
Selbstbestimmung und Mündigkeit die jeweiligen Begründungszusammenhänge 
seines/ihres Handelns vor dem Gegenüber bzw. vor sich selbst Aufschluss abzugeben.  
Resümee 
Aus den obigen Darlegungen von Datler und Figdor kann zusammenfassend abgeleitet 
werden, dass beide Autoren sich in jenen Abhandlungen insbesondere einer Gegen-
überstellung der transzendental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse widmen. 
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Sie zeigen auf, dass sowohl die transzendental-kritische Pädagogik als auch die 
Psychoanalyse dahingehend Homogenitäten aufweisen, da sie von einem 
Autonomieverständnis im Sinne „verantwortlicher Selbstbestimmung“ (vgl. Figdor 1983) 
ausgehen. Beide Disziplinen bemessen den Menschen folglich mit der Fähigkeit zur 
Selbstbestimmung, wobei das dialogische Moment als Grundlage ihres Praxisvollzugs 
angestrebt wird. 
„Unter den vielen verschiedenen Begriffsauslegungen [des Dialogs] findet sich allerdings 
auch eine, die für die Grundlegungsproblematik von Pädagogik höchst relevant ist und 
zumindest hinsichtlich seiner Kernüberlegung von Vertretern der neukantianischen, 
personalistischen sowie psychoanalytischen Theorietradition geteilt wird.“ (Datler 1995, 
132) 
In ihren Erläuterungen führen sie des Weiteren Begriffe an, die als konstituierende Aspekte 
von Autonomie verstanden werden können. Pädagogisches Handeln im Sinne der 
transzendental-kritischen Pädagogik peilt, durch die Anregung des Vernunftgebrauchs und 
die damit verbundene Selbstreflexion, ein autonomes, im Sinne eines selbstbestimmten 
Subjekts an. 
Auch psychoanalytische Methoden zielen auf ein autonomes (selbstbestimmtes) Subjekt 
ab, indem sie dem Subjekt verhelfen unbewussten Strebungen und Konflikte ins 
Bewusstsein zu heben und somit Selbstreflexion bzw. Selbstaufklärung ermöglichen. (vgl. 
Datler 1983). 
Aufgrund von Homogenitäten in Bezug auf die Ausprägung resp. Bestimmung 
konstitutiver Begriffe wie Dialog, Selbstreflexion, Vernunft/Bewusstsein, hinsichtlich des 
Autonomieverständnisses, sowie den beiden Disziplinen gemeinsamen Schwierigkeiten, 
das Postulat einer reinen Selbstbestimmung ohne Fremdbestimmtheit umsetzen zu 
können16, folgert Datler (1995) wie schon angeführt, dass  
„(…) die Kategorien der Selbst- und Fremdbestimmung […] nicht taugen, um zwischen 
pädagogischen und psychoanalytisch-therapeutischem Handeln zu dichotomisieren.“(Datler 
1995, 149) 
Dieses Zitat untermauert die These einer Vereinbarkeit von psychoanalytischem und 
pädagogischem Verständnis von Autonomie, von der ich in meiner Arbeit ausgehen werde, 
                                                 
16Sowohl die transzendental-philosophische Strömung der Pädagogik im Sinne Marian Heitgers, als auch die 
Psychoanalyse postulieren, dass sie die Entwicklung des Menschen zu einem im Idealfall „autonomen 
Subjekt“ unterstützen, beide Disziplinen sind jedoch von fremdbestimmten Momenten durchzogen (vgl. 
Datler 1995). Die Problematik von Fremdbestimmung versus Selbstbestimmung werde ich in meiner Arbeit 
jedoch nicht weiter ausführen, da sich mein Vorhaben auf eine Darstellung einer Version eines 
Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik ausrichtet. Hierbei werde ich zwar bloß im 
Stande sein eine „idealtypische Version“ eines Autonomiebegriffs aufzuzeichnen, was jedoch in Bezug 
reflexiven Praktizierens unabdingbar ist (vgl. Figdor 1989). 
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da Datler und Figdor explizit machen, dass sowohl transzendental-kritische Pädagogik als 
auch Psychoanalyse von übereinstimmenden Grundgedanken in Bezug auf die Ausprägung 
des Autonomiebegriffs ausgehen, womit ein „ausgewogenes“ Verhältnis zwischen den 
beiden Disziplinen erörtert wird. Das wiederum stellt eine Grundlage für meinen Versuch 
dar, innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik eine Art „kleinsten gemeinsamen 
Nenner“ zum Verständnis des Autonomiebegriffs herausarbeiten zu können, der eine 
Ausgangslage für ein disziplinspezifisches und damit auch identitätsstärkendes 
Begriffsverständnis, das sowohl von pädagogischen, als auch psychoanalytischen 
Elementen getragen ist, darstellt.  
 
Mein Forschungsvorhaben ist demzufolge auf einen Vergleich der Ausprägung des 
Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental- kritischen Pädagogik und Psychoanalyse 
ausgerichtet, um daraus eine Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomie-
begriffs abzuleiten. Jene Gegenüberstellung der Psychoanalyse mit der transzendental-
kritischen Pädagogik impliziert, dass sowohl die Psychoanalyse als auch die transzen-
dental-kritische Pädagogik von einer gemeinsamen, nicht widersprüchlichen normativen 
Ausrichtung in Hinblick auf das Autonomieverständnis ausgehen.  
Jene Voraussetzung wurde bereits im vorhergehenden Kapitel von Datler und Figdor einer 
Erläuterung unterzogen, soll jedoch aufgrund der Ausgerichtetheit meines Forschungs-
vorhabens nochmals explizit dargelegt werden.  
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4. Zum Verhältnis des Autonomiebegriffs der Psychoanalyse und 
transzendental-kritischen Pädagogik 
Im ersten Schritt wende ich mich dem Autonomiebegriff der Psychoanalyse, worauf eine 
Darstellung des Autonomiebegriffs der transzendental-kritischen Pädagogik folgt. Jene 
Erörterung mündet in einer Gegenüberstellung der beiden Autonomieverständnisse, um 
eine prinzipielle Vereinbarkeit zu belegen. 
4.1 Zum Autonomiebegriff der Psychoanalyse  
Die Bezeichnung Psychoanalyse leitet sich vom griechischen ψυχη [psyche] und ανάλυσις 
[analysis] ab, was so viel bedeutet wie die Zerlegung, im Sinne der Untersuchung, 
Enträtselung der Seele und wurde um 1890 von Sigmund Freud begründet. Aufbauend auf 
die Gründungsperiode von Freud haben sich jedoch unzählige differente Denkräume 
ausgebildet, die besonders durch die Zerstreuung psychoanalytischer Bewegungen im 
zweiten Weltkrieg noch zusätzlich ausgeweitet wurden. Demgemäß lässt sich eine 
Mannigfaltigkeit in der Bestimmung von Psychoanalyse resp. eine Vielfältigkeit 
theoretischer, methodischer und therapeutischer Ausrichtung aufspüren. 
Es scheint so, dass es 
„(…) die Psychoanalyse nicht  mehr gibt. Es existiert vielmehr ein psychoanalytischer 
Theoriepluralismus (…).“ (Mertens 1998, 198) 
Sucht man nach einer Definition von Psychoanalyse, so werde ich jene von Freud zitieren, 
der sie als 
• Name eines Verfahrens zur Unersuchung seelischer Vorgänge, welche sonst kaum 
zugänglich sind; 
• eine Behandlungsmethode neurotischer Störungen, die sich auf diese Untersuchung 
gründet, 
• eine Reihe von psychologischen, auf solchem Wege gewonnenen Einsichten, die 
allmählich zu einer neuen wissenschaftlichen Disziplin zusammenwachsen. 
bezeichnete. 
Alle differenten Strömungen der Psychoanalyse vereint jedoch die Annahme des 
Unbewussten, als denk- und handlungsleitendem Maxim.  
Durchforstet man psychoanalytische Literatur, so kann Autonomie als ein zentrales Ziel 
psychoanalytischen Handelns gekennzeichnet werden. So betont u.a. Eberenz (1974), dass 
psychoanalytische Therapie auf eine  
„(…) schrittweise Vergrößerung der Autonomie des kritisch prüfenden Ichs“ (Eberenz 1974, 99) 
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ausgerichtet ist. Nolte (1970) bestimmt, dass Psychoanalyse von einem  
„(…) aufklärerischen Erkenntnisinteresse geleitet ist, das zur Befreiung des Menschen von 
undurchschaubaren Abhängigkeiten(…)“ (Nolte 1970, 15) 
beitragen will.  
Auch Neugebauer (1995, 27) formuliert das Hauptziel der Psychoanalyse als „Über-
setzung“ von unbewussten Anteilen ins Bewusstsein, wodurch das Ich Erweiterung und 
Stärkung in seiner Autonomie gegenüber dem Über- Ich und Es erlangt.  
So ist die/der Analytiker/In im psychoanalytischen Prozess auf die Aufhebung unbewusster 
Abhängigkeiten ausgerichtet, um damit gleichsam die Erlangung von Autonomie zu 
eröffnen (vgl. Datler 1995, 124). 
Die Theorie des Unbewussten misst jeder Handlung ein bestimmtes Begründetsein zu, das 
jedoch nicht immer bewusst resp. bedacht ist. Psychoanalytisches Agieren peilt gleichsam 
darauf ab, den Zugang zum Bewusstsein resp. zu den Motiven des Handelns wieder zu 
erlangen, um damit Autonomie zu gewinnen.  
Die Übersetzung unbewusster Erlebnisinhalte ins Bewusstsein, und damit der Zugang zu 
den Motiven des Handelns, vermag nun kraft Selbstreflexion erlangt zu werden. Selbst-
reflexion ist als Prozess, indem das Subjekt zu seinen inneren Konflikten in Distanz tritt 
und diese zum Gegenstand der Erkenntnis macht, fassbar, wodurch 
„(…) kritische Überwindung der Bewusstseinsperre und das Durchdringen falscher 
Objektivationen, die Aneignung eines verlorenen Stück Lebensgeschichte initiiert“ (Habermas 
1973, 285fg.) 
wird. So kann, in Anlehnung an Habermas, das Ziel eines auf Autonomie ausgerichteten, 
analytischen Prozess, das reflexive Auflösen determinierten Denkens und Handelns, 
formuliert werden. Dies wird im psychoanalytischen Prozess im Rahmen eines dialog-
ischen Beziehungsgeschehen zwischen Therapeut/In und Analysand/In geschaffen, indem 
die Lebensgeschichte der/des Analysandin/en mit Hilfe der/des Analytikerin/s durch 
Selbstreflexion desselben rekonstruiert wird. 
Die Autonomie des Menschen vermag demnach ausschließlich von dem Bewusstsein des 
Subjekts begründet zu werden. Erinnern wir uns an dieser Stelle an das zuvor dargelegte 
Strukturenmodell zurück, wo das Ich des Menschen, als Ort des Bewusstseins, sich jedoch 
in dem Ort des Unbewussten fortsetzt, worin das Subjekt über keinen bzw. schwer 
zugänglichen Durchlass verfügt, der aber in einem überwiegenden Ausmaß die Dynamik 
des Seelischen bestimmt. 
Das Ich des Menschen ist also jene Stelle der Selbstbewusstheit und Möglichkeit der 
Autonomie, die sich 
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„(…) nach Innen ohne scharfe Grenzen in ein unbewusstes seelisches Wesen fortsetzt (…), das 
wir Es bezeichnen, dem es aber gleichzeitig als Fassade dient.“ (Freud 1930, 66) 
Nicht die bewussten Wünsche, Vorstellungen, …, sondern die unbewussten Regungen, 
Phantasien,… sind bestimmend für das psychische Geschehen, die jedoch vom Ich weit-
gehend unbeeinflusst und unbeeinflussbar sind. 
Jenes Modell, das drei Instanzen unterscheidet, die in intrasubjektiver Weise miteinander 
kommunizieren, beschreibt nun eine weitere Hemmung der Reflexionsfähigkeit des 
Subjekts. Das Ich, als Sitz des Bewussten bzw. der bewusstseinsfähigen Vorstellungswelt, 
hat  bloß eine Vermittlungsinstanz zwischen den Triebwünschen (Es) und von der Kultur 
vorgeschriebene Werte, Normen (Über- Ich) inne. Die Triebkräfte kennzeichnen darin eine 
bedeutsame und starke Handlungsmotivation, womit das Verständnis von Autonomie eine 
Eingeschränktheit, zumal sie sich, wie bereits angeführt, der vernünftigen Kontrolle durch 
das „Ich“ entziehen und damit dem dynamischen Unbewussten ähnlich sind, erfährt.  
Demzufolge beschreibt Freud Autonomie des Subjekts als relativ zu seinen unbewussten 
Regungen und Trieben und schafft dadurch ein Menschenbild, das nicht nur von 
transzendentalen, sondern ebenso von empirischen Wesenszügen durchzogen ist, ohne auf 
den prinzipiellen Gesichtspunkt der Autonomie zu verzichten. 
Die Differenz zwischen Triebe und Unbewusstem liegt nun darin, dass sich Triebe im 
Gegensatz zum Unbewussten nicht aufheben lassen. Damit das Subjekt nun autonom, 
gleichsam nicht ausschließlich gesteuert von Trieben, zu handeln vermag, gilt es die Triebe 
zu „beherrschen“, in dem Sinn, als dass es in bewusster Weise zu ihnen Stellung nimmt. 
Demnach existiert abseits bewusster Ziele, Überlegungen, Urteile noch eine andere 
psychische Kraft, die sich in Form von Trieben jenen Zielen entgegensetzen (vgl. Figdor 
1989, 171).  
„(…) was Psychoanalyse zuwege bringt, ist also die Herstellung der Verfügungsgewalt des Ichs 
über alle sein Akte, einschließlich seiner ‚Es- Anteile’. Diese Verfügungsgewalt oder 
‚Psychischer Leistungsfähigkeit’ ist aber nichts anderes als Voraussetzung dafür, dass das 
Individuum in der Lage ist, Fragen zu stellen, Antworten zu geben und Akte willentlich zu 
setzten. Sie ist die Voraussetzung verantwortlicher Selbstbestimmung.“(Figdor 1989, 187) 
Der Autonomiebegriff der Psychoanalyse ist demnach danach ausgerichtet, dass das 
Subjekt Handlungen kontrolliert resp. bewusst zu setzten vermag. Demgemäß wird das 
Subjekt dazu angehalten das eigene Tun in reflexiver Weise zu bedenken und gleichsam 
nicht unbedacht zu agieren. Jene Ausgerichtetheit von Autonomie ist dabei an bestimmte 
Begrifflichkeiten gebunden, nämlich die des „Unbewussten“ sowie die des „Es/Ichs“. Da 
diese Termini zentrale Elemente hinsichtlich Autonomie darstellen, werde ich in jene 
Abhandlung noch näher auf sie eingehen.  
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Die Kategorie des Unbewussten 
Die Annahme des „Unbewussten“ kennzeichnet den Bereich der menschlichen Psyche, die 
dem Bewusstsein nicht direkt zugänglich ist, und bezeichnet, wie bereits zuvor erläutert, 
eine Grundvoraussetzung psychoanalytischen Denkens. 
„(…) sie gibt ihr allein die Möglichkeit, die ebenso häufig als wichtige pathologische Vorgänge 
im Leben zu verstehen, der Wissenschaft einzuordnen. Nochmals und anders gesagt: die 
Psychoanalyse kann das Wesen der Psyche nicht ins Bewusstsein verlegen, sondern muss das 
Bewusstsein als eine Qualität des Psychischen ansehen, die zu anderen hinzukommt oder 
wegbleiben mag.“ (Freud GW XIII; 239) 
Die Dimension des Unbewussten kennzeichnet jedoch keinesfalls ausschließlich ein 
„krankhaftes Phänomen“, sondern eher ein signifikantes Merkmal hinsichtlich psychischer 
Funktionen. Es stellt den Teil der Psyche dar, die dem Subjekt selbst unzugänglich und 
fremd ist, gleichsam jedoch eine gewichtige Handlungskomponente zukommt. 
Der Terminus des Unbewussten wird dabei in zweierlei Aspekte differenziert, einerseits in 
den 
• „deskriptiven“, der Elemente, die zu einem gewissen Zeitpunkt nicht im Bewusstsein 
vorhanden sind, jedoch im Zuge einer Hinwendung der Aufmerksamkeit wieder ins 
Bewusstsein gehoben werden können, und andererseits 
• „dynamischen“, der Elemente bezeichnet, die bloß durch größte Anstrengung bewusst 
werden. 
Während nun die erste Kategorie unbewusste Elemente beschreibt, die zu schwach sind 
resp. deren wenig Bedeutung beigemessen werden und deshalb nicht bewusst sind, so 
kennzeichnet der zweite Punkt Elemente, die trotzt ihrer Wirkungsstärke und Bedeutung 
dem Bewusstsein fern bleiben und als unbewusst im eigentlichen Sinn gelten. Jene 
dynamischen unbewussten Vorgänge fasst Freud als „System Unbewusst“ zusammen, die 
gleichsam als Voraussetzung und Legitimation des psychoanalytischen Prozesses 
auftreten. So kennzeichnet das „System Unbewusst“ eine denknotwendige Annahme 
innerhalb psychoanalytischen Denkens, da 
„(…) die Daten des Bewusstseins im hohen Grade lückenhaft sind; obwohl bei Gesunden als 
bei Kranken kommen häufig psychische Akte vor, welche zu ihrer Erklärung andere Akte 
voraussetzen, für die das Bewusstsein aber nicht zeugt. Solche Akte sind nicht nur die 
Fehlhandlungen und die Träume bei Gesunden, alles was man psychische Symptome und 
Zwangserscheinungen heißt, bei Kranken – unsere persönlichen tägliche Erfahrung macht uns 
mit Einfällen bekannt, deren Herkunft wir nicht kennen, und mit Denkresultaten, deren 
Ausarbeitung uns verborgen geblieben ist. Alle diese bewussten Akte blieben 
zusammenhanglos (…). Gewinn an Sinn und Zusammenhang ist aber ein vollberechtigtes 
Motiv, das uns über unmittelbare Erfahrungen hinausführen darf.“ (Freud 1915, 125fg.) 
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Ferner Triebe resp. deren psychische Vorstellungsrepräsentation („Triebrepräsentanz) sind 
im Bereich des Unbewussten verortet, sie sind gleichsam ohne bewusste Kenntnis durch 
das Ich handlungswirksam. 
Jene Begriffe des Unbewussten/Triebes und Ich verband Freud später mit einem Drei- 
Instanzen Modell, das drei psychische Funktionen unterscheidet.  
Das Drei- Instanzen Modell (Strukturtheorie nach Freud) 
Psychoanalyse knüpft an ein Verständnis von Subjekt, das nicht als reines Vernunftswesen, 
sondern ebenso maßgeblich von Triebkräften gelenkt wird. Demnach schreibt die Psycho-
analyse dem Menschen zwar prinzipielle Vernünftigkeit zu, besetzt ihn jedoch mit 
weiteren Determinismen, die sie als „Strukturtheorie“ bezeichnet und als eine zentrale 
Annahme der freudschen Theorie gilt. Jene Theorie bestimmt das Zusammenwirken von 
drei Instanzen, die die jeweils spezifische Abhängigkeit von organismischen, unbewusst- 
triebhaften der Psyche beschreibt: dem „Es“ (Triebe), „Ich“ (bewusste Persönlichkeit) und 
„Über-Ich“(Gewissen). 
 
Das „Es“ wird als jene Instanz bezeichnet, die den Bereich der angeboren Triebe und 
Instinkte repräsentiert. 
„Unter einem ‚Trieb’ können wir zunächst nichts anders verstehen als die psychische 
Repräsentanz einer kontinuierlich fließenden, innersomatischen Reizquelle(…).“ (Freud 1905, 
76) 
Freud bestimmt den Trieb als prinzipiell bewusstseinsunfähig, ausschließlich seine 
Vorstellung drückt sich im Bewusstsein aus, der stets zur sofortigen Befriedigung drängt.  
Demnach kommen den Trieben keinerlei inhaltlich festgelegte psychischen Akte zu, 
sondern vielmehr eine „Anforderung an das Seelenleben (Freud 1905, S76fg.)“, die jedoch 
von einer äußerst gewichtigen Handlungsmotivation geprägt sind.  
Das Es kennzeichnet somit den „Triebpol“ der Psyche, der  
- die psychische Repräsentanzen aggressiver und libidinöser Triebregungen 
- Ursprung aller psychischer Energie, und  
- von einer chaotischen Organisationsform geprägt (Schuster/Springer-Kremser1997, 42)  
bestimmt. 
 
Das „Ich“ bezeichnet die bewusste Persönlichkeit des Subjekts, dem gleichsam 
unbewusste Anteile zugesprochen werden. Es übernimmt eine Art Mittlerrolle zwischen 
den Triebanprüchen und den moralischen Ge- und Verboten sowie den Ansprüchen der 
Realität. Es erfüllt dabei die Aufgabe der Realitätsprüfung und der Triebzensur. Gleichsam 
vollführt es die Anpassung an die Realität, indem es einerseits die gewichtigen 
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Forderungen der Außenwelt- also dem Über- Ich- in die Motivationsstruktur der 
Persönlichkeit integriert und andererseits jene gesellschaftlichen Forderungen, die der 
Selbsterhaltung widersprechen, unterdrückt. Somit wohnt dem Ich die Aufgabe von 
Abwehr gegenüber Triebansprüchen, Realitätsprüfung, Urteilsfunktion, Denken, Sprache 
usw. inne (vgl. Schuster/Springer-Kremser 1997, 42) 
Das Ich ist der Sitz des Bewusstseins, das sich in reflektierender Weise mit eigenen als 
auch den anderen Instanzen eigentümlichen Inhalten auseinandersetzt und gegebenenfalls 
eine Vermittlerrolle zwischen den drei Instanzen einnimmt. Gleichsam beschreibt Freud 
das Ich als ohne eigene Energie ausgestattet, das sich illusionslos mit gesellschaftlichen 
Anforderungen und übergewichtigen Triebregungen/Unbewussten auseinandersetzten 
muss, und gleichsam nicht „Herr in seinem eigenen Haus ist“, da es hinsichtlich reflexiver 
„Bändigung“ und Steuerung überfordert zu sein scheint (vgl. Neugebauer 1995).  
„Die dritte und empfindlichste Kränkung aber soll die menschliche Größensucht durch die 
heutige psychologische Forschung erfahren, welche dem Ich nachweisen will, dass es nicht 
einmal Herr ist im eigenen Hause, sondern auf kärgliche Nachrichten angewiesen bleibt, von 
dem, was unbewusst in seinem Seelenleben vorgeht.“ (Freud 1917, 273) 
Das bewusste Ich ist demnach eingebunden in einen Prozess, indem es gilt sich einerseits 
gegenüber dem triebhafte Es einerseits und dem andererseits anspruchsvolle Über-Ich 
durchzusetzen und nicht von irrationalen unbewussten Strukturen „beherrscht“ zu werden.  
 
Das „Über- Ich“ repräsentiert moralische Ver- und Gebote sowie handlungsleitende 
Ideale. Es bildet sich im Laufe der Kindheit aus und stellt den Gegenpol zur Instanz „Es“ 
dar. Vereinfacht bezeichnet es das Gewissen des Subjekts, das sich in anerzogenen resp. 
verinnerlichten Wertvorstellungen ausdrückt. 
„Seitdem wir eine besondere Instanz im Ich annehmen, die die einschränkenden und 
abweisenden Forderungen vertritt, das Über- Ich, können wir sagen, die Verantwortung sei das 
Werk dieses Über- Ich, es führe sie entweder selbst durch, oder in Auftrag das ihm gehorsame 
Ich.“ (Freud 1933, 75) 
 
Wenden wir uns im nächsten der Frage, an welches Verständnis von Autonomie nun die 
transzendental- kritische Pädagogik anknüpft, zu? 
Bevor ich den Begriff der Autonomie innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik 
beleuchte, erfolgt ein knapper Umriss rund um die wissenschaftliche Anbindung der 
Disziplin, um gleichsam deren Bezug zu Kants Gedankenraum und damit einhergehend 
den Hintergrund des Verständnisses von Autonomie aufzuzeigen. 
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Zum Selbstverständnis der transzendental-kritischen Pädagogik 
Die transzendental-kritische Pädagogik schließt an den Annahmen der Transzen-
dentalphilosophie Immanuel Kants, im Besonderen am Neukantianismus, an. Der 
Neukantianismus als philosophische Strömung, der sich in der Zeit um die 
Jahrhundertwende (im Zeitabschnitt zwischen dem Ende des 19. Jahrhunderts und dem 
ersten Weltkrieg) begründet hat, orientiert sich dabei vorwiegend an Kants Gedankengut. 
Daraus entwickelte sich eine, auf jener philosophischen Richtung basierenden, Pädagogik 
zu dessen frühesten Vertreter die Philosophen: Jonas Cohen, Richard Hönigswald, Paul 
Natrop und Alfred Petzelt zählen (vgl. Böhm 2000, 386). Besonders die systematische 
sowie sehr ausführliche und praktische Grundlegung der Pädagogik auf der Basis 
neukantianischer Ausrichtung durch Alfred Petzelt (vgl. Ruhloff 1979, 172), fand 
wesentliche Einflussnahme in die transzendental- kritische Pädagogik. Transzendental- 
kritische Pädagogik ist unter anderem auch von katholisch- christlichen Wertvorstellungen 
geprägt, es gilt ferner das jeweilige Verhältnis zu Gott und den Mitmenschen in sittlicher 
Art und Weise anzuordnen.   
Innerhalb der transzendental- kritischen Pädagogik lassen sich verschiedenen Strömungen 
ausmachen, die sich dahingehend unterscheiden, als dass sie Kants Gedankengut mit 
differenten Schwerpunktsetzungen übernehmen:  
• Marian Heitger begründete eine transzendentalphilosophisch- normative Pädagogik. Er 
vertritt dabei, als Schüler Alfred Petzelts, eine normenkritische, transzendental-
philosophische Position auf Basis des christlich orientierten Neukantianismus (vgl. 
Böhm 2000, 236), 
• Wolfgang Fischer, der ebenso wie Heitger zum Schülerkreis von Petzelt zählte, 
fundierte eine skeptisch-transzendentalkritische Pädagogik, die in skeptischer Weise 
„Letztgültigkeitsansprüche“ zu relativieren versucht (vgl. Böhm 2000, 494), 
• Karl-Heinz Dickopp bestimmte eine personal-transzendentale Pädagogik, die 
ausgerichtet auf normative Selbstbestimmung der Person, deren Gewissensbildung 
resp. eine selbstbestimmte, kritische und verantwortliche Lebensführung einer Person 
zum Leitprinzip in sich trägt. 
Jene abweichenden Akzentsetzungen vereint jedoch die theoretische Auseinandersetzung 
pädagogischer Problemstellungen in der „Analysis der Wirklichkeit“ (Schirlbauer 1996, 
200), was sich auch in der übergeordneten Bezeichnung der Disziplin widerspiegelt. 
„Transzendental“ wird jene Strömung der Pädagogik insofern bezeichnet, als das sie   
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„(…)ihre Kriterien im Rückbezug zur Erziehungswirklichkeit auf die Bedingungen der 
Möglichkeit (und nicht ihrer faktischen Wirklichkeit) ermittelt.“ (Dickopp 1983, 189) 
Sie befasst sich demnach nicht mit dem Gegenstand Pädagogik selbst, sondern reflektiert 
auf deren Denk- und Handlungsmaxime, um die Bedingungen von „Ausgangs- und 
Begründungsböden“ (Fischer 1994, S60) begreifbar zu machen. Der Terminus „kritisch“ 
kennzeichnet dabei, dass in kritischer Weise Bedingungen und Möglichkeiten von 
Pädagogik hinterfragt werden, da 
„(…) alle unsere Behauptungen, Urteile, Theorien von Voraussetzungen und Bedingungen 
abhängen. Sie geben den Grund ab, dass wir etwas als pädagogisch rechtmäßig oder auch 
unakzeptabel ausweisen. (…) Diese ‚Metaphysik’, die als Basis praktischer und theoretischer 
Bemühungen fungiert, ist (…) Gegenstand transzendentalkritisch pädagogischer Untersuchung. 
(…) Insofern ist transzendentalkritische Pädagogik, radikale, skeptische Aufklärung, die nicht 
unbefragt stehen lässt, was beansprucht, mit der Sache der Pädagogik für jetzt oder für immer 
mehr oder weniger definitiv fertig geworden zu sein oder fertig werden zu können.“ (Fischer 
1994, 63) 
Die transzendental- kritische Pädagogik orientiert sich in ihrem Denkraum dabei besonders 
auf die Begrifflichkeit von Subjekt und den damit in Kontext stehenden Anspruch auf 
Autonomie, den es gilt 
„(…) als kategoriale Voraussetzungen einer jeden Praxis und Reflexion der Erziehung 
aufzuweisen bzw. kritisch gegen andere Pädagogik zur Geltung zu bringen.“ (Tenorth/Tippelt 
2007, 195) 
Sie zielt demnach nicht auf die empirischen Bedingungen von Subjekt, Autonomie oder 
Erziehung ab, sondern auf allgemeine und grundsätzliche. 
4.2 Zum Autonomiebegriff der transzendental-kritischen Pädagogik 
Das Verständnis von Autonomie und Subjekt ist innerhalb der transzendental- kritischen 
Pädagogik stark an die Kantsche Sichtweise geknüpft17.  
Dem Menschen wohnt kraft seiner Vernunft die Option inne, sich differenzierend und 
distanzierend auf sich und Welt zu beziehen. Vernunft wird dabei als ein Spezifikum des 
menschlichen Wesens, als regulatives Moment zum apriorischen Prinzip bestimmt und  
„[…] Bedingung der Möglichkeit für Handlungen, die in und aus Freiheit vollzogen werden, ja: 
es fordert sie, und es wirkt als Regulativ für verantwortbare Handlungen.“ (Löwisch 1979, 15) 
Die Vernunft räumt dem Menschen damit ein, ein subjektives Bild von Welt zu erschaffen 
und gleichsam auf seine Innenwelt zu reflektieren. Jenes Vermögen der Reflexion, ist 
folglich die Möglichkeit des Menschen eines autonomen Denkens und Handelns, da der 
Mensch zu sich und Welt in Distanz zu treten vermag und nicht ausschließlich abhängig 
von Außenwelt und von Trieben und Instinkten agiert. 
                                                 
17 Inwiefern die Interpretation der transzendental- kritischen Pädagogik von Begriffen wie Subjekt, Vernunft, 
Autonomie der Philosophie von Kant gerecht wird ist umstritten.  
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Das Subjekt wird somit prinzipiell als autonom wahr genommen, das durch seine Vernunft  
„(…) entsprechend der Kantschen Aufforderung an den Menschen, aus seiner 
selbstverschuldeten Unmündigkeit herauszutreten (…)“ (Heitger 1983, 149) 
vermag. Autonomes Denken und Handeln fordert das Subjekt gleichsam heraus nicht 
despotisch resp. von Trieben geleitet zu handeln, sonder Verantwortung dafür zu 
übernehmen, indem dieses von vernünftigen Gründen geleitet wird. Das autonome Subjekt 
zeichnet sich demnach dadurch aus, das es kraft Vernunft verschiedene Handlungs-
möglichkeiten abwägt und prüft und ohne von seiner „empirischen Ich“ geleitet zu werden, 
sich für eine jeweilige entscheidet. Dem angebunden wird das Subjekt angehalten im 
Denken und Handeln kritische Urteilskraft auszubilden und eigene Grundsätze als bindend 
zu erachten.  
Das transzendentale bzw. vernünftige Subjekt schafft also durch einen reflexiven Blick auf 
sich Selbst und Welt seine Identität, denn erst durch ein transzendentales Nachdenken über 
sich und Welt begründet sich der Mensch als Subjekt. Selbstreflexion ist folglich als Akt, 
der eine höhere Stufe des Begreifens seines Selbst zur Folge hat, und als Fähigkeit in 
kritischer Distanz zu gesellschaftlichen Bedingungen zu treten, zu begreifen. 
An das Vernunftprinzip bindet sich gleichsam das Axiom von Pädagogik 
„Jede menschliche Handlung hat Erfüllung des Anspruchs der Vernunft zu sein, der 
Verantwortlichkeit fordert. Die daraus abgeleitete Aufgabe des pädagogischen Umgangs ist es 
dann, Hilfestellungen zur Erlernung dieser Aufgabe zu geben.“ (Löwisch 1979, 175) 
Pädagogik ist demnach angehalten im Menschen die Entwicklung zu einem transzenden-
talen und damit vernünftigen Subjekt hin anzuregen, was demzufolge als Voraussetzung 
eines autonomen Subjekts gedacht wird.  
4.3 Eine Gegenüberstellung der beiden Autonomiebegriffe 
Die vorhergehenden Erläuterungen hinsichtlich des Autonomiebegriffs beider Disziplinen 
haben verdeutlicht, dass sowohl die transzendental-kritische Pädagogik als auch die 
Psychoanalyse dem Subjekt die Fähigkeit zu einem autonomen Denken und Handeln, 
dessen Motive von reflexiven und gleichsam vernünftigen Gründen geleitet sind, zu-
sprechen.  
Wie lässt sich nun der Autonomiebegriff der Psychoanalyse, der determiniert von 
unbewussten Motiven und Triebregungen, begriffen wird, mit dem der transzendental- 
kritischen Pädagogik gegenüberstellen? 
Die Annahme des Unbewussten schließt den Bewusstseinsbegriff der Pädagogik 
keineswegs aus resp. steht im Widerspruch zu ihm, im Gegenteil, sie bezeichnet das  
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„(…) Verhältnis von bewussten und unbewussten Vorstellungen (…) als empirische 
Besonderung des Bewusstseins im transzendental-philosophischen Sinn.“ (Figdor 1989, 145) 
Das Bewusstsein der Pädagogik entspricht demnach dem was Freud als „Psyche“ 
bezeichnet. Auch lässt sich im Denkraum der transzendental-kritischen Pädagogik die 
Annahme ausmachen, dass jedes Handeln von Motiven geleitet ist, und legt demzufolge 
eine transzendentale Ableitung der Möglichkeit eines „dynamisch- Unbewussten“ nahe. So 
schreibt Petzelt 
„Eine Handlung ist motiviert, auch wenn das Ich nicht ausdrücklich für sie Einzelmotive 
erörtert und überlegt hat. (…) Unmotivierte Handlungen eines Ich, die bis zum Nullpunkt 
unmotiviert wären, wären keine Handlungen des Ich mehr, sie wären ‚Ereignisse’.“ (Petzelt 
1961, 139) 
Richtet man den Fokus auf den Autonomiebegriff innerhalb der transzendental-kritischen 
Pädagogik, so ist der Terminus an Axiome wie Vernunft und sittlichen Maßstäben 
angebunden, triebhafte Regungen im Subjekt ausgeklammert werden. Im psychoana-
lytischen Denkraum ist das Subjekt jedoch erheblich bestimmt von triebhaften resp. 
unbewussten Momenten, um autonom denken und handeln zu können, gilt ein bewusster 
Umgang mit triebhaften Regungen. Die Annahme der „Triebdominanz“ im menschlichen 
Handeln impliziert aber keineswegs, dass der psychoanalytische Determinismus dem 
Menschen die Vernünftigkeit abspreche, „Vernunft“, „Autonomie“ bezeichnen jedoch 
transzendentale Kategorien, die sich auf Bestimmung der Möglichkeit des Menschseins 
beziehen, das empirische Subjekt jedoch nicht mit einschließen.  
„Vernunft kann nur im treffen von Entscheidungen, im Vollzug von Handlungen ‚gehabt’ 
werden.“ (Datler 1980, 63) 
So bestimmen gerade transzendentale Axiome, wie „Vernunft“ und „Autonomie“, Begrif-
fe, die das Subjekt fordern Akte zu setzten, um sich auszubilden. Ein handelndes Subjekt 
agiert allerdings nicht ausschließlich vernunftgeleitet und sittlich, sondern ebenso von 
Trieben/unbewussten Motiven gesteuert. Das psychoanalytische Menschenbild stellt damit 
eine empirische Erweiterung zum transzendental- bestimmten Subjekt dar, indem sie sich 
gegen eine Überhebung des Subjekts wendet und gleichsam das Schöpfungsvorrecht des 
Menschen, das ihm Kant einräumt, negiert.  
 
Bevor wir uns nun dem zweiten Teil meiner Arbeit, dem Untersuchungsteil zuwenden, soll 
die Ausgangslage, als Grundlage für meine Analyse, nochmals zusammengefasst werden.  
Mein Forschungsvorhaben ist darauf ausgerichtet, im Rahmen des Modells des 
Empirischen Zirkels, eine Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomie-
begriffs herauszuarbeiten, der sowohl hinsichtlich seiner disziplinspezifischen Eigenart, als 
auch hinsichtlich seiner Ausprägung von grundlegenden pädagogischen als auch 
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psychoanalytischen Elementen getragen ist und damit als identitätsstiftend argumentiert 
werden kann. Auf der Suche nach Klärung, wurde im ersten Kapitel meine methodische 
Betrachtungsweise vorgestellt. 
Im Anschluss daran wurde der Autonomiebegriff in seinem historischen Zusammenhang 
aufgezeigt und auch ein Blick auf aktuelle Verständnisse von Autonomie geworfen. Daraus 
sollte explizit gemacht werden, dass der Autonomiebegriff in einem Spannungsfeld von 
divergenten Bestimmungen eingeordnet sind, die von differenten Voraussetzungen gestützt 
werden. Das Subjekt, das einerseits als Vernunftswesen sich selbst transparent und 
gesetzgebend ist und andererseits das Subjekt, das abhängig von Welt, in sich selbst 
„zerrissen“, ist, repräsentiert jene Polaritäten. Dabei wurde gleichsam die enge Ver-
wobenheit des Autonomiebegriffs mit dem Subjektbegriff deutlich. Die Umschau auf  
unterschiedliche Ausprägungen des Autonomiebegriffs lässt jedoch ein verbindendes 
Element von Autonomie als Ziel und gleichsam Zweck von Pädagogik ausmachen, das 
ebenso als potentielle Eigenheit eines spezifischen psychoanalytisch-pädagogischen 
Autonomiebegriffs vermutet werden kann. Die verschiedenen Versionen des Autono-
miebegriffs lassen des Weiteren auf einen prägenden Einfluss von Kants Auffassung von 
Autonomie schließen, die unter anderem auf kritische Urteilsfähigkeit des Menschen 
basiert. Gleichsam lassen sich psychoanalytische Annahmen in pädagogische Werke bei 
u.a. Meyer-Drawe, Schirilla ausmachen, die Autonomie nicht ausschließlich aus dem 
Bewusstsein des Subjekts und der Vernunft denken, sondern als sich, unter verschiedenen 
Bedingungen, immer wieder ereignender Prozess verstehen.  
In Hinblick auf mein Forschungsvorhaben wurde der Autonomiebegriff der Psychoanalyse 
und transzendental- kritischen Pädagogik dargelegt, um anschließend einen ersten 
Vergleich der beiden Disziplinen, in Bezug zu der jeweiligen Ausprägung des Begriffs, 
anzubinden. In Anlehnung an Datler und Figdor konnte deduziert werden, dass beide Dis-
ziplinen Homogenitäten im Verständnis von Autonomie aufweisen, der psychoanalytische 
Denkraum, dem die Annahme dynamisch unbewusster Prozesse vorausgesetzt werden 
muss, gleichsam keinen Widerspruch begründen muss, sondern gegebenenfalls als eine 
empirische Erweiterung zum pädagogischen Denkraum gedacht werden kann. 
Die Fokussierung auf die Frage nach einem Autonomiebegriff innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik setzt ein Verständnis von Subjekt voraus, dem das Postulat des dy-
namischen Unbewussten zugrunde liegt und ebenso als ein bindendes Element hinsichtlich 
des Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik erwogen werden 
muss.  
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Jene spezifische Betrachtungsweise sowie meine methodische Herangehensweise an das 
Thema, die auf ParadigmatologieEZ basiert, fungiert in dieser Arbeit in weiterer Folge als 
Orientierung zur Bestimmung eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs. 
 
Wenden wir uns nun im nächsten Schritt der eigentlichen Untersuchung zu, die bereits in 
den vorherigen Ausführungen stetig aus dem Hintergrund ein prägendes Element reprä-
sentierte. 
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II. Die Untersuchung 
Im bisherigen Teil meiner Diplomarbeit erfolgte die Darstellung der Ausgangslage, als 
Einblick in die Themengebiete, denen diese Arbeit zuarbeitet resp. als Erläuterung der 
Anknüpfungspunkte von bisher erbrachter wissenschaftlicher Forschung, an die sie an-
bindet. 
Innerhalb meiner Untersuchung werde ich nun in Bezugnahme darauf meine 
„diplomarbeitsspezifische“ wissenschaftliche Leistung entfalten. Bevor ich mich jedoch 
meiner Untersuchung bzw. den Ergebnissen meiner Untersuchung zuwende, soll vorab das 
methodische Instrument, das in meiner Untersuchung zur Anwendung kommt, vorgestellt 
werden. 
1.  Die Empirisch-Hermeneutische Textanalyse (EHT-A) 
Im Rahmen meiner Untersuchung werden Denkräume von AutorInnen in spezifischer 
Weise in den Blick genommen, um in weiterer Folge ein differenzierteres Verständnis von 
bestimmten Annahmen resp. Begrifflichkeiten herauszuarbeiten. 
Im ersten Teil der Arbeit (vgl. Kapitel I.1) wurde bereits meine methodische Anbindung 
erläutert und damit gleichsam der Kontext meiner Untersuchung abgebildet, im nächsten 
Schritt werde ich nun die Empirisch- Hermeneutische Textanalyse (EHT) als methodisches 
Analyseinstrument des Empirischen Zirkels und damit gleichsam meiner Untersuchung 
darstellen.  
 
Wie schon in der Ausgangslage angeführt, knüpft meine Untersuchung an die Methodik 
der ParadigmatologieEZ an, die als Subdisziplin von Wissenschaftsanalyse, Grund-
annahmen in Denkräumen von WissenschaftlerInnen untersucht und infolgedessen einen 
reflexiven Blick auf Wissenschaft wirft. Die ParadigmatologieEZ bezieht aus dem 
Empirischen Zirkel ihre theoretische und praktische Orientierung, und findet in der 
Empirisch-Hermeneutischen-Textarbeit (EHT) ihre konkrete Anwendung. Die EHT, als 
Forschungsinstrument des Empirischen Zirkels, stellt demnach das methodische 
Instrument dar, leitet die Analyse an und bereitet ihre Ergebnisse für den 
wissenschaftlichen Diskurs auf (vgl. Kreipner 2004).  
Die EHT fand im Verlauf ihrer Ausarbeitung in verschiedenen Fassungen ihren Ausdruck, 
wobei ich innerhalb meiner Untersuchung von der aktuellen Version EHT 5.0 ausgehen 
werde.  
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Bezeichnete in vorigen Versionen das Kürzel EHT die Empirisch-Hermeneutische 
Textanalyse, so wird innerhalb der EHT 5.0 damit der Begriff Empirisch-Hermeneutische 
Textarbeit verbunden, der als Oberbegriff in der gegenwärtigen Ausdifferenzierung der 
EHT in drei Kategorien seinen Ausdruck findet.  
Die Empirisch-Hermeneutische Textarbeit gliedert sich in die: 
• Empirisch-Hermeneutische Textanalyse (EHT-A), in der Texte systematisch erfasst 
werden 
• Empirisch-Hermeneutischen Textkritik (EHT-K), in der Texte in kritischer Weise 
geprüft werden 
• Empirisch-Hermeneutischen Textproduktion (EHT-P), in der Texte nach einer 
spezifischen Systematik von wissenschaftlichen Kriterien ausgearbeitet werden 
Jene drei Differenzierungen der EHT stehen in einem korrespondierenden Charakter 
zueinander, wobei ihnen jeweils das Wissenschaftsverständnis des Empirischen Zirkels 
zugrunde liegt.  
Innerhalb meiner Untersuchung kommt die EHT-A zur Verwendung, deshalb finden die 
beiden anderen Begriffe in meiner weiteren Darstellung keine Erwähnung.  
 
Die EHT-A offeriert, wie schon erwähnt, eine systematische Analyse der Struktur 
wissenschaftlicher Texte, wenn sie vor dem Hintergrund des EZ bestimmte Begrifflich-
keiten in den Blick nimmt. 
1.2   Die Analysearten der EHT 
Wie bereits zuvor angeführt, stellt die Frage nach Begriffen und deren spezifischer 
Bedeutung den Bezugspunkt zur EHT-A dar.  
Würde ich mich ausschließlich mit einem Begriffsverständnis innerhalb eines personellen 
bzw. virtuellen Denkraums beschäftigen und ihn mit seinen Elementen in ihrem gleich 
bleiben oder verändern herausarbeiten, so spräche man von einer „Binnenanalyse“. 
Innerhalb meiner Arbeit werde ich hingegen das Autonomieverständnis von verschiedenen 
AutorInnen aus unterschiedlichen Denkräumen gegenüberstellen. So wird sich meine 
Analyse als eine „Vergleichanalyse“ gestalten, in der verschiedene personelle und virtuelle 
Denkräume zum Ausdruck kommen. 
Die Auseinandersetzung mit einer Begrifflichkeit eines/einer Autors/Autorin, die sich über 
seine/ihre gesamte Textlandschaft erstreckt, wird als „Gesamtanalyse“ benannt.  
 102
Die Textanalyse kann sich des weiteren auf einen einzelnen Text fokussieren, also als 
„Einzellfallanalyse“ gestaltet sein, oder aus einer Zusammenschau von „Stichproben-
analysen“ bestehen, die ihre Repräsentativität aus ausgewählten Texte schöpft. Auch mein 
Forschungsvorhaben, wird sich als „Stichprobenanalyse“ gestalten, da ich nicht einen 
gesamten personellen bzw. virtuellen Raum analysieren werde, sondern eine 
Untersuchung, anhand nach bestimmten Kriterien ausgesuchter Texte durchführen werde. 
1.3 Der Untersuchungsverlauf 
Nach der Darstellung der Analysearten der EHT, wenden wir uns nun der Abfolge der 
Untersuchung zu, die von Stephenson (2006b) in sieben Schritte gegliedert wird und mit 
den Dimensionen des Empirischen Zirkels korrespondiert. 
(1) Die Rahmenbestimmung der Untersuchung 
Der Rahmen der Untersuchung gibt an, innerhalb welcher Textlandschaft sich die jeweilige 
Analyse einordnet. 
So findet in meinem Fall die EHT-A innerhalb einer Diplomarbeit statt, sie könnte jedoch 
u.a. auch in Fachartikeln, Seminararbeiten zur Anwendung kommen. 
Des Weiteren wird in diesem Schritt angegeben, an welcher Stelle der Schrift sich die 
analytische Erforschung einordnet, ob sie in der Einleitung, dem Hauptteil oder im Schluss 
erläutert wird. Meist, und so auch hier, erfolgt sie im Untersuchungsteil der Arbeit, 
gegebenenfalls kann sie aber auch an anderer Stelle ihren Eingang finden. 
(2) Die Formulierung der Fragestellung 
Der Textanalyse vorgängig stehen Fragestellungen, die in Hinblick auf die Relevanz für 
das Forschungsvorhabens begründet sind. Stephenson (2006b) unterscheidet drei Frage- 
Ebenen: 
• Die erste Ebene formuliert Fragestellungen, denen die Untersuchung zuarbeitet. 
Jene Fragen unterbreiten den „allgemeineren Erkenntnisrahmen“, für welchen die 
Arbeit einen Beitrag leistet. 
• Die zweite Ebene beinhaltet jene Fragestellungen, die die eigentliche Untersuchung 
leiten. 
• Die dritte Ebene an Fragen stellt den Fragenkatalog dar, der zur Bearbeitung 
ausgewählter Texte dient.  
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(3) Die Rahmenbestimmung des Materials 
Nachdem die einzelnen Fragestellungen angezeigt werden, erfolgt die Angabe der Texte, 
welche zur Untersuchung herangezogen werden. Dabei wird die Anzahl der Werke ange-
geben, sowie ob der gesamte Text oder nur Textpassagen analysiert werden. 
(4) Die Textfeldbestimmung und Textcharakterisierung 
Im nächsten Schritt erfolgt die Bestimmung der Textfelder, die für die Analyse 
herangezogen werden. Hierbei wird angeführt, aus welchem Teil des Textes die Passage 
entnommen wurde, aus Einleitung, Hauptteil oder Schluss. Des Weiteren kann durch eine 
Nummerierung des Textes exakt deklariert werden, welcher z.B. Satz, Abschnitt untersucht 
wird.  
(5) Die Dimensionsrekrutierung 
Für die, für die Analyse herangezogenen Textfelder werden nun in Bezug zu den 13 Dim-
ensionenEZ bzw. 10 P-Thesen gesetzt. Dabei werden in Hinblick auf die jeweilige Frage-
stellung einzelne DimensionenEZ bzw. Thesen herangezogen, andere nicht. Jene Ausdif-
ferenzierung der DimensionenEZ bzw. P-Thesen muss jedoch argumentiert werden. 
(6) Die Textsignierung und Textbesprechung 
Innerhalb des Textanalyseprotokolls, dem spezifische Gesetzmäßigkeiten und der EHT 
angepassten Termini aus dem EZ zugrunde liegen, wird der Verlauf der Analyse 
abgebildet und somit gewährleistet, dass die Analyse für Leser/Innen transparent bleibt. 
Der Untersuchungsverlauf, in dem der Originaltext einer Bearbeitung unterzogen wird, die 
als Transformation bzw. Rekonstruktion ihre Ausformung findet, wird in dieser Weise in 
seinem Argumentationsgang Stufe für Stufe, ausgehend von den jeweiligen Frage-
stellungen (FragenkatalogEZ), bis hin zu den herausgearbeiteten Antworten (Antwort-
katalogEZ) für den Diskurs offen gehalten. 
Innerhalb einer Transformation werden 
„(…) die Originaltextsätze verändert, indem sie diese entweder in EZ-Sprache Übersetzten 
(„Interpretative Transformationen“) oder die spezifische Sprache des Originaltextes beibehalten 
(„Nicht-Interpretative Transformationen“) (…).“ (Stephenson 2003c, 372) 
Rekonstruktionen bezeichnen unterdessen interpretierte Aussagen zum Originaltext 
„(…) die zwar im Wortlaut an keiner Stelle des Originaltextes zu finden sind, aber aus dem 
Sinn des Originaltextes hervorgehen bzw. mit ihm widerspruchsfrei kompatibel sind.“ 
(Stephenson 2003c, 372) 
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Durch Kennzeichnungen des Originaltexts, und der einzelnen Rekonstruktionen bzw. 
Transformationen in ihrem Abstrahierungsgrad vom Originaltext bleibt gewährleistet dass 
die herausgestellten Antworten stets nachvollziehbar bleiben.  
(7) Die Ergebnisdarstellung, Resümee, Ausblick 
Zum Abschluss werden die Ergebnisse aus dem Textanalyseprotokolls zur Beantwortung 
der Forschungsfragen herangezogen. Die Ergebnisse werden in Form eines Fließtextes 
ausgearbeitet, der als „narrativer Teil“ der EHT bestimmt wird. So werden die Resultate 
der Untersuchung in eine allgemein lesbare Form gebracht und als Ort für Erläuterungen 
und Argumentationen der eigenen Vorgehensweise bzw. vorgenommen Reduktionen und 
Kontextualisierungen genutzt. 
Am Ende erfolgt eine Zusammenfassung und ein Ausblick auf die weiteren Aufgaben-
stellungen. 
 
Jene Struktur des Untersuchungsverlaufs der TextanalyseEZ wird in die Gliederung meiner 
Untersuchung nicht in direkter Weise, also eingeteilt in die einzelnen Schritte/Punkte (1-7), 
übernommen werden, sondern eher als Leitfaden einfließen.  
 
Der Rahmen meiner Untersuchung lässt sich innerhalb einer Diplomarbeit bestimmen, die 
gegenständlich im zweiten Teil der Arbeit, dem „Untersuchungsteil“ vorgenommen wird. 
Bevor ich mich jedoch meiner Untersuchung bzw. den Ergebnissen meiner Untersuchung 
zuwende, soll vorab die Forschungslücke, der ich zuarbeite, sowie die für meine 
Untersuchung leitenden Forschungsfragen, die bereits in der Einleitung dargestellt wurden, 
nochmals aufgezeigt und präzisiert werden.  
2. Forschungslücke und Forschungsfragen 
Die bereits im Forschungsstand erwähnte rare Auseinandersetzung hinsichtlich der 
Reflexion, Bedeutung, Rolle und Ausprägung des Begriffs von Autonomie innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik stellt ein Indiz für eine Leerstelle dar, die es genauer zu 
erforschen gilt, zumal bei näherem Literaturstudium Autonomie eine große Rolle innerhalb 
der Psychoanalytischen Pädagogik einzunehmen scheint. 
Im Rahmen meiner Arbeit werde ich nun jener Forschungslücke zuarbeiten, wenn ich 
ausdrücklich die Frage, wie der Begriff der Autonomie im psychoanalytisch-
pädagogischem Kontext bestimmt werden kann, stelle. 
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Meine diplomarbeitsleitende Fragestellung lautet demnach: 
• Inwiefern kann ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff hinsichtlich 
seiner disziplinspezifischen Ausprägung und Charakteristika erfasst werden? 
Jene grundsätzlichen Fragestellung meiner Arbeit wird dabei von folgender Frage geleitet:  
• Inwiefern lässt sich ein Autonomiebegriff für die Psychoanalytische Pädagogik, in 
seiner disziplinspezifischen Ausprägung, hinsichtlich zugrunde liegender 
psychoanalytischer und pädagogischer Elemente erfassen und verstehen? 
 
Datler und Figdor haben in ihrer Auseinandersetzung im Rahmen des Verhältnisproblems 
von Psychoanalyse und Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik sich mit 
dem Autonomieverständnis der Psychoanalyse als auch der transzendental-kritischen 
Pädagogik in reflexiver Weise auseinandergesetzt. Dabei legen sie in ihren Werken das 
Hauptaugenmerk auf das Aufzeigen der Vernetztheit von Selbst- versus Fremdbestim-
mung. Meine Arbeit knüpft an jene Auseinandersetzung an, differenziert sich jedoch 
dahingehend, als dass ich vor meiner Untersuchung die Annahme stelle, dass die, von den 
beiden Autoren ausgewiesenen, Homogenitäten des Autonomiebegriffs innerhalb der 
transzendental-kritischen Strömung der Pädagogik und der Psychoanalyse, auf einen 
Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik hinweisen.  
 
Daran bindet sich gleichsam meine untersuchungsleitende Forschungsfrage: 
• Inwiefern kann ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff, hinsichtlich 
seiner Ausprägung, aus pädagogischen Elementen und andererseits psychoanalytischen 
Elementen begründet werden? 
 
Jene Fragestellung habe ich des Weiteren eingegrenzt, wenn ich frage: 
• Inwiefern kann ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff, hinsichtlich 
seiner Ausprägung, aus einerseits transzendental-kritisch pädagogischen Elementen 
und andererseits psychoanalytischen Elementen begründet werden? 
 
Demnach arbeitete ich einer bisher noch nicht geleisteten Forschungsarbeit zu, wenn ich, 
in Anlehnung an die beiden Autoren, eine paradigmenwertige Version eines Autono-
miebegriffs hinsichtlich seiner Ausprägung resp. zentraler Begriffe innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik bestimmen werde, die sich aus zentralen Begriffen der trans-
zendental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse speisen. In einem ersten Schritt 
gilt es, konstituierende Begriffe des Autonomieverständnisses der transzendental-kritischen 
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Pädagogik und der Psychoanalyse methodisch herauszuarbeiten, um in Folge jene 
Elemente in ihrer Ausprägung zu analysieren und anschließend einander gegen-
überzustellen. Die Ausdifferenzierung und Analyse der Begrifflichkeiten werden vor dem 
Hintergrund des „Empirischen Zirkels“, einem spezifischen Modell zur Textanalyse, 
anhand eines Fragekatalogs, der sich an Aussagen der jeweils disziplinspezifischen Autor-
Innen richtet, vorgenommen. Meine begriffsanalytische Vorgehensweise schafft damit 
eine, in dieser Form noch nicht erarbeitete, Transparentmachung von zentralen Begriffen 
in Bezug zum Autonomiebegriff innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als 
auch der Psychoanalyse, womit einer weiteren Forschungslücke zugearbeitet wird, die ein 
Stück weit eine zusätzliche Klärung des Autonomiebegriffs innerhalb der beiden Dis-
ziplinen schafft. 
Somit wird innerhalb meiner Arbeit dezidiert ein Autonomiebegriff erläutert, der einerseits 
von psychoanalytischen als auch pädagogischen Grundannahmen durchzogen und geprägt 
ist. Da angenommen werden muss, dass ein Autonomiebegriff innerhalb der Psycho-
analytischen Pädagogik in Verbindung und Ergänzung mit Pädagogik als auch Psycho-
analyse zu bestimmen ist, um das Eigenheitliche der Psychoanalytischen Pädagogik her-
vorzubringen, werde ich, in einer bisher noch nicht stattgefundene Untersuchung, für jene 
Disziplin eine Version eines Autonomiebegriffs mit identitätsstiftenden Charakter heraus-
zuarbeiten versuchen. 
Wenn zum einen von Seiten der Psychoanalyse wie von Seiten der transzendental-
kritischen Pädagogik „Autonomie“ hinsichtlich Relevanz und Verständnis in ihren 
zentralen Begriffen nicht widersprüchlich, sondern lediglich unterschiedlich gewichtet, 
erweitert etc. ist, besteht die Möglichkeit, gerade durch diese Gegenüberstellung die gegen-
seitige Befruchtung und damit die disziplinspezifische Eigenart als psychoanalytisch-
pädagogisch erfass- und differenzierbar zu machen. 
Wenn beispielsweise der Begriff des „Dialogs“ in beiden Autonomiebegriffen als ein 
essentielles Moment enthalten ist, nicht widersprüchlich definiert wird, so weist dies auf 
ein kompatibles Verhältnis im Bezug zum Autonomiebegriff innerhalb der beiden Dis-
ziplinen hin. Sind die als zentral herausgearbeiteten Elemente eines Autonomie-
verständnisses bei beiden Disziplinen dieser Art korrespondierend und zusammen-
gebunden (-bindbar), lässt sich ein Autonomieverständnis herausarbeiten, das gleichsam 
als ‚kleinster gemeinsamer Nenner’ für eine transzendental- kritisch pädagogische sowie 
psychoanalytische Bestimmtheit verstehbar ist. Wenn sich demnach eine widerspruchsfreie 
Ausdifferenzierung des Begriffs hinsichtlich pädagogischer als auch psychoanalytischer 
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Elemente begründen lässt (und in diesem Sinn das Moment des Unbewussten sich in das 
Begriffsverständnis mit einbeziehen lässt), bedeutet dies auch ein Begriffsverständnis von 
Autonomie, das für die Psychoanalytische Pädagogik– als getragen von psycho-
analytischen wie pädagogischen Momenten– Gültigkeit zu beanspruchen vermag: als ein 
Entwurf eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs.   
3. Der Fragenkatalog 
Der Fragenkatalog ist als eine Ausdifferenzierung bzw. Aufschlüsselung der 
untersuchungsleitenden Fragestellung verstehbar. Innerhalb meiner Arbeit werde ich eine 
Version eines Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen-Pädagogik 
herausarbeiten, der sich als erster Entwurf bzw. als Grundlage für eine, mit weiteren Folge-
untersuchungen zu bestätigende und differenzierende, paradigmenwertige Version für die 
Disziplin eignen soll. 
 
Wie bereits beschrieben, geht dabei die Annahme voraus, dass der Begriff aus 
charakteristisch als pädagogisch, wie psychoanalytisch bestimmbaren Elementen geprägt 
sein muss. In Anknüpfung an Diskursbeiträge von Datler und Figdor sowie die, eine Kor-
respondenz nahe legenden Auseinandersetzungen mit Autonomie im Spannungsfeld 
zwischen Selbst- und Fremdbestimmtheit wird für die pädagogische Prägung das Begriffs-
verständnis der transzendental- kritischen Pädagogik herangezogen.  
Dem entsprechend steht vor meiner Untersuchung folgende Fragestellung: 
• Inwiefern kann ein psychoanalytisch- pädagogischer Autonomiebegriff, hinsichtlich 
seiner Ausprägung, aus einerseits transzendental-kritisch pädagogischen Elementen 
und andererseits psychoanalytischen Elementen verstanden und erfasst werden? 
Meine Untersuchung legt demnach einen Fokus auf zentrale Elemente hinsichtlich des 
Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psycho-
analyse, die ich vor dem Hintergrund des Empirischen Zirkels bestimmen werde. In weiter-
er Folge sollen jene systematisch herausgearbeiteten Begriffe durch eine begründete 
Zusammenführung resp. Ergänzung als eine Version eines paradigmenwertigen Autono-
miebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik darlegen werden. 
Mein Fragenkatalog differenziert sich dabei in drei Abschnitte.  
Im ersten Teil werde ich das Hauptaugenmerk meiner Analyse auf Passagen aus den 
Texten in ausgewählten wissenschaftlichen Denkräumen richten, die Aspekte bzw. Begrif-
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fe in Verknüpfung mit Autonomie ausdrücken, um sie in weiterer Folge systematisch her-
auszuarbeiten.  
Jener Analyse ist die Frage vorgängig  
• Welche Begriffe können innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als auch 
der Psychoanalyse in Verbindung mit dem Autonomiebegriff bestimmt werden? 
 
Im Anschluss daran werde ich nun mittels der Dimensionen des Empirischen Zirkels 
Autonomie hinsichtlich jener Begriffe systematisch in den Blick nehmen. 
Um zentrale Elemente von Autonomie herausarbeiten zu können sind dabei folgende 
DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Welche Begriffe können in ihren Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als 
Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Auf welcher Differenzierungsebene, wie allgemeingültig sind die 
Begrifflichkeiten verfasst? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ können die Begrifflichkeiten im Bezug zum 
Autonomiebegriff zugeordnet werden?  
 
Da meine Untersuchung auf grundlegende Elemente von Autonomie fokussiert ist, richte 
ich mein Hauptaugenmerk bei der Bestimmung des AbschnittsEZ auf Phänomenal-
isierungen, um konstitutive Aspekte von Autonomie, resp. zugewiesene Elemente als beg-
riffsimmanente Eigenheiten aufzuspüren. 
Hierbei sei darauf verwiesen, dass der Begriff der „Autonomie“ von einer dynamischen 
Disposition geprägt ist, er vereint „Deskription“ (Angabe, Beschreibung) als auch 
„Präskription“ (Vorgabe, Vorschrift) und „Fianalisierung“ (Zielvorgabe). So können 
immanente Elemente von Autonomie ebenfalls mehrdeutig zuordbar sein, zugleich Be-
schreibungen, Zielvorstellungen, Wirkungszusammenhänge als auch Mittel und Wege von 
Autonomie bezeichnen. Innerhalb meiner Untersuchung werde ich auf den AbschnittEZ, den 
das Element von Autonomie in jener Aussage einnimmt, verweisen, um ggf. einen phän-
omenalisierenden Bedeutungszusammenhang zu rekonstruieren.  
Jene systematische Herangehensweise schafft somit eine erste Vergleichbarkeit der 
jeweiligen Begriffe, in ihrem Kontext zu den beiden Disziplinen, hinsichtlich der Frage, ob 
sie als begriffsbestimmende Elemente von „Autonomie“ gedacht werden können.  
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Der zweite Teil des Fragenkatalogs setzt sich mit der Bedeutung jener zentralen Begriffe, 
die im ersten Teil der Untersuchung herausgearbeitet wurden auseinander, um Homo-
genitäten der Begriffe in ihrer Bestimmung innerhalb der transzendental-kritischen Päda-
gogik als auch Psychoanalyse zu begründen. Dazu werden diese Begriffe über Aussagen 
zu diesen hinsichtlich ihrer Inhalte betrachtet und jene Elemente herausgearbeitet, die sie 
beschreiben und in dieser Weise differenzierend charakterisieren. 
Ich werde also in jenem Teil die jeweiligen Begriffe in ihrer Bedeutung innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse gemäß der DimensionEZ der 
AbschnitteEZ untersuchen und dabei den Fokus auf den AbschnittEZ der Phänomenalisierung 
richten.  
Daran bindet sich folgende Forschungsfrage: 
• Welche PhänomenalisierungenEZ können hinsichtlich der zentralen Begriffe, die im 
Bezug zum Autonomiebegriff innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik und 
der Psychoanalyse stehen, bestimmt werden? 
 
Der dritte Teil des Fragenkatalogs stellt nun die Antworten auf die Fragen des zweiten 
Teils der Untersuchung einander gegenüber, um sie schließlich zusammenzuführen und 
daraus einen paradigmenwertigen Autonomiebegriff innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik zu vorzuschlagen. Dabei werde ich jene zuvor ausgearbeitete Phänomen-
alisierungen des Autonomiebegriffs der jeweiligen Disziplin dahingehend ausdif-
ferenzieren, als dass ich danach frage, inwiefern jene Elemente als gleichlautend und 
gleichbedeutend angeordnet werden können, resp. worin der Unterschied in der Bedeutung 
der Elemente liegt.  
 
Folgende Fragestellungen gelten als leitend für diesen Teil der Untersuchung: 
• Können zentrale Elemente des Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental-
kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse als „gleichlautend“ und/oder „gleich-
bedeutend“ erfasst werden? 
• Welche Unterschiede (resp. Spezifikation der jeweiligen Disziplin) weisen zentrale 
Elemente des Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik 
und der Psychoanalyse auf? 
 
In jenem Teil des Fragenkatalogs erfolgt so eine Auseinandersetzung, inwiefern der 
Autonomiebegriff sowohl innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik, als auch der 
Psychoanalyse, von homogenen und konstitutiven Begriffen getragen wird, die sich in 
ihrem Verständnis weitgehend überlappen und eventuell auch befruchtend– erweiternd 
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oder ausdifferenzierend– gegenüber stehen. Dabei muss angenommen werden, dass 
pädagogische wie psychoanalytische Begriffe in ihrer Bedeutung gegebenenfalls 
unterschiedlich gewichtet sind, sie dürfen jedoch nicht widersprüchlich definiert sein. 
Zum Abschluss werde ich die transzendental-kritisch pädagogischen Elemente mit den 
psychoanalytischen Elementen zusammenführen und daraus eine Version eines psycho-
analytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs ableiten.  
 
Dass heißt, dass mein angestrebtes Forschungsziel ein erster Entwurf einer 
paradigmenwertigen Version des Autonomiebegriffs innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik ist, der sowohl den Maßstäben der pädagogischen als auch psychoanalytischen 
Bestimmtheit genügt. Gleichzeitig soll durch das Aufzeigen einer widerspruchsfreien 
Zusammenführbarkeit und fruchtbaren Ergänzung des Autonomiebegriffs hinsichtlich 
seiner konstituierenden Elemente, in der transzendental-kritischen Pädagogik und der 
Psychoanalyse, eine Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs 
(im Sinne einer transzendental-kritischen Psychoanalytischen Pädagogik) begründet 
werden. 
4. Untersuchungsmaterial 
Die Untersuchung zur Bestimmung einer spezifischen Version eines Autonomiebegriffs 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik grenzt sich insofern ein, als dass sie 
angebunden ist an die Disziplin der transzendental-kritische Pädagogik und der 
Psychoanalyse, innerhalb derer nur spezifische personale Denkräume und hier wiederum 
nur spezifische Auszüge untersucht werden. 
Wie schon erwähnt erläutern Datler (1995) und Figdor (1983, 1994) in ihren Werken 
Homogenitäten im Autonomieverständnis der beiden Disziplinen und zitieren dabei 
psychoanalytische sowie transzendental-kritische Autoren, die Autonomie in 
wissenschaftstheoretischer Weise weitgehend übereinstimmend kennzeichnen.  
Mein Untersuchungsmaterial orientiert sich demnach in erster Linie auf die von Datler und 
Figdor angeführten AutorInnen und weitet sich von dort aus auf AutorInnen aus, die in 
wissenschaftstheoretischer Weise Autonomie resp. Aspekte von Autonomie in ihren 
Werken beleuchten. Es erfolgt eine weitere Selektion der Werke auf jene, die sich mit 
Autonomie resp. Aspekte von Autonomie explizit auseinandersetzen und somit als 
fruchtbar hinsichtlich der Beantwortung der Fragestellungen meiner Untersuchung gelten.  
 
Innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik, die bei Datler und Figdor hauptsächlich 
durch den Denkraum von Marian Heitger repräsentiert wird, ziehe auch ich vornehmlich 
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Marian Heitger als einen Hauptvertreter jener pädagogischen Strömung heran. Heitger hat 
sich in seinen Werken am Diskurs rund um das Autonomieverständnis rege beteiligt resp. 
Elemente, die als prägend hinsichtlich Autonomie gedacht werden können klar benannt 
(vgl. Heitger 1981, 1983, 2004). Er ist mit folgenden Werken in meine Untersuchung 
vertreten:  
• Böhm u. Ladenthin (2004) (Hrsg.): Bildung als Selbstbestimmung. Gesammelte 
Werke von Marian Heitger.  
• Heitger, M.(1981): Manipulative Tendenzen gegenwärtiger Pädagogik.  
• Heitger, M.(1983): Beiträge zu einer Pädagogik des Dialogs.  
Zur Untermauerung der Repräsentativität des Denkraums Heitgers ziehe ich Löwisch 
musterbeispielhaft als einen zweiten Vertreter der transzendental-kritischen Pädagogik her-
an. Dabei beschränkt sich meine Untersuchung vornehmlich auf ein Werk des Autors, da 
hierbei der Autonomiebegriff hinsichtlich seiner Bedeutung in der Disziplin einer ein-
gehenden Beleuchtung unterzogen wird.  
• Löwisch, D.-J (1974): Erziehung und kritische Theorie. 
 
Der psychoanalytische Denkraum wird durch nachstehende Autoren mit folgenden Werken 
repräsentiert:  
• Datler, W.(1995): Bilden und Heilen. 
• Schröter, K.(1974): Psychoanalyse und Dialog. 
• Randolph, R.(1986): Psychotherapie- Heilung oder Bildung?  
• Rehm, W.(1968): Die psychoanalytische Erziehungslehre.  
• Figdor, W.(1983): Der Beitrag der Psychoanalyse für die Pädagogik der ersten 
fünfzehn Lebensmonate. 
• Neugebauer, H.(1992): Aufklärung, Bildung und Erziehung der Seele. 
• Kleffmann, R. (1980): Der aufgeklärte Mensch.  
Meine ausgewählte Literatur beschränkt sich dabei vornehmlich auf psychoanalytisch-
pädagogische Werke, die sich durch ihre unter anderem wissenschaftstheoretische 
Auseinandersetzung mit dem psychoanalytischen Denkraum auszeichnen. Jener reflexive 
Blick auf die Wissenschaft räumt mir gleichsam eine Untersuchung von Begriffen auf 
hoher Ebene ein. Des Weiteren legen jene Schriften einen Fokus auf die normative Aus-
richtung des psychoanalytischen Denkraums, in denen explizit Begrifflichkeiten, die im 
Zusammenhang mit dem Autonomiebegriff stehen, genannt werden resp. in ihrer Be-
deutung erörtert werden. So kann meine herangezogene Literatur hinsichtlich des psycho-
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analytischen Denkraums als begrenzt, jedoch durchaus repräsentierend ferner in Hinblick 
auf mein Forschungsvorhaben kennzeichnend werden. 
5. Ein psychoanalytisch-pädagogischer Autonomiebegriff aus einer 
Zusammenführung pädagogischer als auch psychoanalytischer Elemente  
Gehen wir nun zur eigentlichen Untersuchung über und wenden uns explizit meinen 
untersuchungsleitenden Fragestellungen und deren Antworten zu. 
Die Analyse hat sich zum Ziel gesetzt, phänomenalisierende Elemente des Autonomie-
begriffs gegenüberstellbar herauszuarbeiten. Um nun die Frage nach der Korrespondenz 
der Elemente und Zusammenführbarkeit zu einem aus den beiden Disziplinen gespeisten 
Begriffsverständnis- als psychoanalytisch-pädagogische Begriffsverständnis – in einem er-
sten Entwurf beantworten zu können, werde ich einzelne Elemente, die im Kontext mit 
dem Autonomiebegriff stehen und gleichzeitig als zentral hinsichtlich Autonomie 
bestimmt werden können, herausarbeiten und gemäß den ausgewählten DimensionenEZ des 
Ez’s untersuchen. Im Anschluss werde ich die Phänomenalisierungen/Bedeutungen denen 
die Begrifflichkeiten in den jeweiligen Disziplinen zukommt erläutern. 
Daran anbindend werde ich die Termini auf die höchstmögliche Ebene transformieren, und 
der Frage nach einer Homogenität in der Benennung und Bedeutung innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse nachzugehen. 
5.1 Welche Begriffe können innerhalb der transzendental-kritischen 
Pädagogik als auch der Psychoanalyse als zentral in Verbindung mit dem 
Autonomiebegriff bestimmt werden? 
Gehen wir nun über zum ersten Abschnitt meiner Untersuchung und fragen nach 
Elementen von Autonomie resp. deren Bedeutung innerhalb der transzendental-kritischen 
Pädagogik. 
Begrifflichkeiten, die in der transzendental-kritischen Pädagogik im Zusammenhang 
mit Autonomie genannt werden 
Als Vertreter der transzendental-kritischen Pädagogik finden Werke von Marian Heitger 
und Dieter-Jürgen Löwisch Eingang in meine Untersuchung. Betrachtet man die 
allgemeinen Zuschreibungen, die die beiden Autoren dem Autonomiebegriff zuweisen, 
dann zeigt sich, dass Löwisch mit dem Begriff geistige Eigenständigkeit verbindet.  
„Die Forderung nach geistiger Eigenständigkeit impliziert also auch die nach Autonomie.“ 
(Löwisch 1974, 34) 
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Beide Autoren zeichnen den Menschen als Subjekt durch Selbstverantwortlichkeit aus, und 
schreiben ihm eine grundsätzliche Autonomie zu.  
Marian Heitger hat in seinen Werken den Begriff der Autonomie vorwiegend synonym mit 
Selbstbestimmung gebraucht. Dabei verwendet er jedoch Autonomie resp. Selbstbestimm-
ung nicht immer stringent als Begriffspaare, sondern reiht sie auch nebeneinander an, wie 
im folgenden Satz verdeutlich wird: 
„Geltungsbindung stiftet Notwendigkeit und Möglichkeit von Selbstbestimmung und 
Autonomie.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin 2004, 52) 
Er führt sie in Folge jedoch wieder zusammen, wenn er weiter schreibt:  
„In ihr wird das Subjekt zum Gesetzgeber seiner selbst, ohne den sog. Allmachtsphantasien der 
Gottgleichheit zu erliegen, ohne aber auch dem Relativismus der Willkür– eine andere Form 
usurpierter Herrschaft - zu verfallen“ (ebd.) 
und er verwendet Selbstbestimmung im Anschluss als Synonym für Autonomie:  
„Mit Selbstbestimmung ist weder ein Programm noch ein Endpunkt einer Entwicklung bzw. 
eines Vorhabens gemeint. Autonomie bleibt Prinzip, wird in der Geschichte zum Fall.“ (ebd.) 
 
Marian Heitger definiert Autonomie resp. Selbstbestimmung als den unabschließbaren Pro-
zess eines Subjekts, sich von Zwängen und Getriebensein zu befreien. 
„Aus diesem erwächst der Auftrag, dieses, d.h. es selbst zu realisieren.“ (ebd., 22) 
Dabei erhebt Heitger das Subjekt selbst zum Maß seiner Bestimmung: 
„Von Selbstbestimmung kann nur geredet werden, wenn in diesem Selbst das Maß der 
Bestimmung gegeben und aufgegeben ist.“ (ebd., 23) 
Autonomie kennzeichnet Heitger als „höchsten Zweck des Menschen“ (vgl. ebd., 139) und 
bindet daran das Ziel und gleichsam Regulativ pädagogischen Handelns.  
Demgemäß schreiben beide Autoren dem Autonomiebegriff eine zentrale Rolle in ihrem 
Denkraum zu.  
Innerhalb der Werke von Heitger und Löwisch ist der Begriff der Autonomie von einer 
spezifischen Ausprägung getragen, d.h. deklarieren die Autoren den Begriff der 
Autonomie, so benennen sie in diesem Kontext spezifische Termini. Innerhalb meiner 
Untersuchung gilt es jene Begrifflichkeiten herauszuarbeiten und systematisch in den Blick 
zu nehmen. Dabei werde ich aufzeigen, dass die im Zusammenhang mit Autonomie 
stehenden Elemente als immanenter Aspekt, wenn nicht ggf. sogar notwendige Bedingung 
von Autonomie verstehbar sind. 
Folgende Begriffe konnten innerhalb meiner Untersuchung im Denkraum von Heitger und 
Löwisch als zentraler resp. ggf. bedingender Teil von Autonomie benannt werden: 
Vernunft, Geltungsbindung, Dialog, reflexives Selbstverständnis, Bewusstsein.  
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Die einzelnen Begriffe sind in Bezug zum Autonomiebegriff gleichsam Elemente, die auch 
aufeinander verweisen.  
1) Vernunft18 als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung in der 
Disziplin 
Im Ersten richte ich meinen Fokus auf den Begriff der Vernunft und stelle jenem Kapitel 
die Frage voran: 
(a) Kann innerhalb der transzendental- kritischen Pädagogik der Begriff der „Autonomie“ 
in Verbindung mit der „Vernunft“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes 
Element erläutert werden? 
Das bedeutet, dass in diesem ersten Schritt das Augenmerk darauf gerichtet wird, welche 
Aussagen von den besprochenen Autoren hinsichtlich Autonomie im Zusammenhang mit 
dem Vernunftbegriff getätigt werden, und ob sich mittels empirischer Analyse die 
Annahme ihrer zentralen Bedeutung bestätigen lässt. 
Demgemäß werde ich zuerst allgemein jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in 
Verknüpfung mit Vernunft benennen, herausarbeiten und fokussiert darstellen. Im 
Anschluss werde ich die mir am zentralsten erscheinenden Aussagen mittels der 
Dimensionen des Empirischen Zirkels systematisch in den Blick nehmen, um den Begriff 
der Vernunft auf seinen grundlegenden Stellenwert hin zu prüfen. Hierbei sind folgende 
DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der Vernunft in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff der Vernunft in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ  kann der Begriff der Vernunft in Aussagen, die in 
Bezug zu Autonomie steht, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die Vernunft als zentrales Element hinsichtlich Autonomie bestätigen. 
 
Richten wir nun den Blick auf Ausführungen, die Autonomie in Verknüpfung mit Vernunft 
benennen. 
Vernunft stellt für Heitger jene Kategorie dar, die dem Subjekt vorausgesetzt werden muss, 
um ihm eine prinzipielle Autonomie zuschreiben zu können, denn es ist zu fragen, ob das, 
                                                 
18 Der Begriff der „Vernunft“ bezieht sich hierbei ausschließlich auf „humane Vernunft“. 
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was es in grundsätzlicher Autonomie denkt, meint, handelt, spricht, auch vor dem „Rich-
terstuhl“ seiner kritischen Vernunft verantwortbar und haltbar sei (vgl. Heitger 1981, 119).  
Betrachtet man den Begriff auch hinsichtlich der von ihm postulierten Rolle für die 
Pädagogik, so zeigt sich, dass Heitger es als ihre Aufgabe sieht: 
„(…)  Heranwachsenden zu helfen dem Anspruch kritischer Vernunft möglichst gerecht zu 
werden, auf dass es ihnen zusehends gelinge, ihr Leben in vernünftiger Selbstbestimmung zu 
führen.“ (Heitger 1981, 117ff.) 
Heitger stellt die Vernunft als notwendiges Element hinsichtlich Autonomie dar, die diese 
bedingt.  
„Die Autonomie bedarf der aufgeklärten Vernunft, (…)“ (Heitger 1983, 142) 
Demgemäß vermag Vernunft als Element hinsichtlich Autonomie festgemacht zu werden.  
Werfen wir nun exemplarisch noch den Blick auf den zweiten für diesen Untersuchungs-
aspekt gewählten Autor, so zeigt sich, dass auch Löwisch in Anbindung an den Terminus 
Autonomie auf Vernunft verweist. 
„Diese Freiheit des einzelnen, die sich im Nicht-Mitmachen, in der Selbstbestimmung, 
Autonomie, in der bewussten Resistenz zeigt, die der Besinnungslosigkeit entgegenzuarbeiten 
vermag, ist abhängig von der Einlösung des Anspruchs humaner Vernunft.“ (Löwisch 1974, 
23) 
 
In einem ersten Schritt lässt sich somit zusammenfassen, dass beide Autoren aufzeigen, 
dass Autonomie nur in Verknüpfung mit dem Gebrauch der eigenen Vernunft eingelöst 
werden kann, insofern als dass Heitger bestimmt, dass Autonomie Vernunft erfordert (vgl. 
Heitger 1983) resp. Löwisch die Freiheit des Einzelnen, die sich in Autonomie zeigt, von 
der Einlösung des Anspruchs humaner Vernunft abhängig macht (vgl. Löwisch 1974). 
 
Im Folgenden werde ich nun die zuvor angeführten Zitate der beiden Autoren transformiert 
in einem Textfeld darstellen. Dabei werde ich einzelne Transformations- resp. Rekonstru-
ktionsschritte meiner Untersuchung darstellen, die in eine zentrale, hinsichtlich meiner 
Fragestellung fruchtbare, Aussage münden. Im Anschluss werde ich jene Aussage 
hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ untersuchen. 
 
Aus den Zitaten von Heitger lassen sich dabei folgende Aussagen herausarbeiten: 
Dem Anspruch kritischer Vernunft gerecht zu werden bedingt das Gelingen, das Leben in vernünftiger 
Selbstbestimmung zu führen. 
TF 1 19TT1, Referenz OT Heitger 1981, S117fg. 
 
                                                 
19 TF steht für „Textfeld“. 
TT meint Texttransformation, TR kennzeichnet eine Textrekonstruktion. 
OT ist die Abkürzung für „Originaltext“. 
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Kritische Vernunft bedingt Autonomie. 
TF 2 TR1, Referenz TF 1 
Vernunft ist ein (notwendiges/bedingendes) Element von Autonomie. 
TF 3 TR2, Referenz TF 2 
 
Die Autonomie bedarf der Vernunft. 
TF 4 TT2, Referenz: OT Heitger 1983, S142 
Vernunft ist ein (notwendiges) Element von Autonomie. 
TF 5 TR1, Referenz TF 4 
 
Das Zitat von Löwisch habe ich wie folgt trans- resp. rekonstruiert: 
Autonomie ist abhängig von der Einlösung des Anspruchs humaner Vernunft. 
TF 6  TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S23 
Autonomie ist abhängig von Vernunft. 
TF 7 TR1, TF 6 
Vernunft ist ein (notwendiges) Element von Autonomie. 
TF 8 TR2, Referenz TF 7 
In den finalen Textrekonstruktionen (siehe TF 5 und TF 8) der Zitate von Heitger und 
Löwisch zeigt sich Vernunft, in Hinblick zu Autonomie, als einen Begriff, der sich nicht 
nur auf Aussagen, die sich auf eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 
2004), sondern allgemeinen Gültigkeitsanspruch erhebt, und sich als theoretisch 
gebundene Aussagen erfassen lässt. In dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang 
zwischen Autonomie und Vernunft im Bereich der Theorie verorten. 
Jene Aussagen sind allgemeingültig verfasst, sie weisen eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Vernunft bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. Das zeigt unter Bezugnahme 
auf die DimensionEZ der Ebenen, dass Vernunft auf einer entdifferenzierten Ebene 
angeführt ist. 
Des Weiteren bezeichnen jene Aussagen Beschreibungen, insofern, als dass Vernunft als 
Element von Autonomie benannt wird – sie stellen gleichzeitig Vernunft als ein notwen-
diges Element des Autonomiebegriffs dar, da diese als eine (immanente) Bedingung 
beschrieben wird.  
Der Begriff der Vernunft lässt sich dabei in Hinblick auf den Autonomiebegriff im 
BereichEZ der Theorie auf hoher EbeneEZ, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung verorten.  
Entsprechend der DimensionenEZ vermag innerhalb des transzendental-kritisch pädago-
gischen Denkraums Vernunft als zentrales Element von Autonomie bestimmt zu werden. 
Ferner bezeichnet Vernunft eine notwendige Komponente von Autonomie, Autonomie 
vermag nur in Verknüpfung mit Vernunft denkbar/erzielbar zu sein. Ein autonomes Subjekt 
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muss als vernünftiges (Vernunft als notwendiger aber nicht hinreichender Aspekt von 
Autonomie.) Subjekt gedacht werden. 
Im zweiten Schritt jenes Untersuchungsteils wende ich mich nun der Frage nach der 
Bedeutung des Begriffs der Vernunft im Denkraum der transzendental- kritischen 
Pädagogik zu. Demgemäß werde ich nach den Phänomenalisierung hinsichtlich des 
Vernunftbegriffs fragen. 
(b) Welcher Bedeutung/Phänomenalisierung kommt dem Begriff der „Vernunft“ im 
Denkraum von Heitger und Löwisch zu? 
Heitger und Löwisch setzen die Fähigkeit zu einem vernunftsgeleiteten Denken und 
Handeln dem Menschen voraus. Sie bestimmen, dass kraft Vernunft das Subjekt aus 
Beobachtung und Erfahrungen übergeordnete Rückschlüsse und Erkenntnisse in Bezug auf 
sich und Welt zu bilden vermag. Gleichsam räumt sie dem Menschen ein, sich in reflexiver 
Weise auf sich und Welt zu beziehen. 
Im Denkraum der transzendental- kritischen Pädagogik stellt die Vernunft die Rolle einer 
„Richterin“ dar,  
„(…) denn nur Argumente sprechen die Vernunft an, fordern sie heraus; in Argumenten 
aktiviert sich die Vernunft in ihrem Geschäft des Prüfens, Anerkennens, Verwerfens.“ (Heitger 
in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 25) 
Löwisch bestimmt weiters, dass die Vernunft abwägt, welche Argumente für resp. gegen 
einen bestimmen Sachverhalt sprechen und gleichsam im Handeln als verbindlich gelten 
sollen oder nicht.  
„Mit „humaner Vernunft“ ist keine zum Instrumentcharakter verflüchtigte Vernunft, keine 
verdünnte know- how- Vernunft gemeint. Gemeint ist vielmehr eine Vernunft, die auch die 
Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung stellt, die aber auch die Frage nach der 
Pflicht zu ihr nicht vergisst; die das Individuum selbstständig argumentieren lässt; die von der 
Verpflichtung des Subjekts zur Reflexivität und Produktivität getragen ist; die es schwer macht, 
über andere zu verfügen und andere als funktionierende Glieder für Zwecke, die ihnen fremd 
sind (z.B. herrschende Systeminteressen), einzusetzen.“ (Löwisch 1974, 31) 
 
Demnach leitet die Vernunft das Subjekt an, jeweilige Argumente, die das Denken und 
Handeln anleiten, stets zu prüfen resp. darauf aufbauend eigene Gesetzmäßigkeiten 
festzulegen. 
„Vernunft impliziert also auch das Sollen ihrer Selbst. Handeln und Denken sollen ausgerichtet 
sein auf Ziele und Zwecke, die von der Vernunft gefordert sind.“ (Löwisch 1974, 30) 
 
Aus den oben angeführten Zitaten von Heitger und Löwisch lassen sich dabei folgende 
Aussagen hinsichtlich der Bestimmbarkeit/Phänomenalisierung des Elements der Vernunft 
herausarbeiten: 
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• Vernunft nimmt die Rolle einer Richterin ein.  
• Vernunft wägt Argumente ab, sie prüft Argumente, anerkennt resp. verwirft sie.  
TF 9  TT2, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S25 
• Humane Vernunft stellt die Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung.  
• Humane Vernunft lässt das Individuum selbstständig argumentieren.  
• Humane Vernunft verpflichtet das Subjekt zu Reflexivität und Produktivität. 
• Vernunft fordert bestimmte Ziele und Zwecke im Handeln zu verfolgen. 
TF 10  TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S30fg. 
 
Als weitere Entdifferenzierung hinsichtlich der obigen Bedeutungszuschreibung von 
Vernunft, lassen sich folgende Beschreibungen rekonstruieren: 
- Vernunft nimmt die Rolle einer Richterin ein. 
- Vernunft wägt Argumente ab, sie prüft Argumente, anerkennt resp. verwirft sie. 
- Vernunft bedingt selbstständige Argumentation. 
- Vernunft bedingt Reflexion und Produktion. 
- Vernunft bedingt die Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung.  
- Vernunft bedingt zielgerichtetes Handeln. 
TR nach TF 9 und TF 10 
Demgemäß beschreibt der Begriff der Vernunft im Denkraum von Heitger und Löwisch 
eine Instanz, der die Rolle einer Richterin zukommt. Die Vernunft wägt, prüft, anerkennt, 
verwirft,… Argumente. So leitet die Vernunft zur selbstständigen Argumentation an. Die 
Vernunft stellt auch die Fragen nach dem Recht der abverlangten Lebensführung, sie 
fordert das Subjekt zur Reflexion und Produktion. Folglich setzt die Vernunft ein 
zielgerichtetes Handeln voraus. 
 
(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Zusammenfassend lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Vernunft ist ein zentrales (notwendiges) Elemente von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein vernünftiges Subjekt. 
 
Dabei kommt der Vernunft im Denkraum der beiden Autoren folgende Bedeutung zu: 
- Vernunft nimmt die Rolle einer Richterin ein. 
- Vernunft wägt Argumente ab, sie prüft Argumente, anerkennt resp. verwirft sie. 
- Vernunft bedingt selbstständige Argumentation. 
- Vernunft bedingt Reflexion und Produktion. 
- Vernunft bedingt die Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung.  
- Vernunft bedingt zielgerichtetes Handeln. 
TR nach TF 9 und TF 10 
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2) Geltung als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung in der Disziplin 
Gehen wir nun zum nächsten Terminus der Geltung über, den ich näher beleuchten werde. 
Eingangs werde ich den Begriff wiederum mit folgender Frage in Verbindung setzten: 
(a) Kann innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik „Autonomie“ in Verbindung 
mit dem Begriff der „Geltung“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element 
erläutert werden? 
Es gilt abermals jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit Geltung 
benennen, zu untersuchen.  
Im Ersten werde ich meinen Fokus wiederum auf Aussagen der ausgewählten Autoren 
richten, die Autonomie in Verbindung mit Geltung angeben. Im Anschluss soll mittels 
empirischer Analyse die Annahme der zentralen Bedeutung des Begriffs in Bezug zu 
Autonomie belegt werden. 
Demzufolge werde ich abermals zuerst allgemein jene Aussagen, die den 
Autonomiebegriff in Verknüpfung mit Geltung benennen, herausarbeiten und fokussiert 
darstellen. Im Anschluss werde ich die mir am zentralsten erscheinenden Aussagen mittels 
der Dimensionen des Empirischen Zirkels systematisch in den Blick nehmen, um den 
Begriff der Geltung auf seinen grundlegenden Stellenwert hin zu prüfen. Hierbei sind 
folgende DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der Geltung in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff der Geltung in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ kann der Begriff der Geltung in Aussagen, die in Bezug 
zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die das Element an grundlegend hinsichtlich Autonomie belegen. 
 
Gehen wir nun zu den Aussagen über, die Geltung in Zusammenhang mit Autonomie 
anführen.  
Der Begriff der Autonomie wird im Denkraum von Heitger und Löwisch mit einer 
Verbindlichkeit des Subjekts in seinem Denken und Handeln an selbst geprüfte resp. an-
erkannte Werte und Normen verknüpft. Dabei stellt Heitger mit dem Moment der Geltung 
einen weiteren Begriff dar, den er im Zusammenhang mit Autonomie nennt. 
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„Geltungsbindung stiftet Notwendigkeit und Möglichkeit von Selbstbestimmung und 
Autonomie.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 24) 
Im ausgesuchten Werk von Löwisch konnte ich keine Aussage ausmachen, die Geltung als 
Element von Autonomie bezeichnet. 
Aus dem Zitat Heitgers lässt sich resümieren, dass er Geltung als Notwendigkeit und 
Möglichkeit von Autonomie bestimmt. So kann Geltung als gewichtiges Element hin-
sichtlich Autonomie erläutert werden. 
 
Im nächsten werde ich das Zitat von Heitger transformiert in Textfelder stellen, um es 
gemäß den ausgesuchten DimensionenEZ zu untersuchen. 
Die Bindung an Geltung stiftet Notwendigkeit und Möglichkeit von Autonomie. 
TF 11 TT2, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S24 
(Bindung an) Geltung ist ein (notwendiges) Element von Autonomie. 
TF 12 TR1, Referenz TF 11 
 
Entsprechend den DimensionenEZ vermag, in Anbindung an die finale Textrekonstruktion 
(siehe TF 12), innerhalb des transzendental-kritisch pädagogischen Denkraums, Geltung 
als grundlegendes Element von Autonomie benannt zu werden. Der Terminus ist in 
Hinblick zum Autonomiebegriff im BereichEZ der Theorie auf hoher EbenenEZ, im 
AbschnittEZ der Phänomenalisierung verortet. Hier zeigt sich Geltung als Begriff, der sich 
auf Aussagen, die allgemeinen Gültigkeitsanspruch zu erheben vermögen, bezieht, er lässt 
sich als theoretisch gebundene Aussage erfassen. Der Zusammenhang von „Autonomie“ 
und Geltung ist im BereichEZ der Theorie verortet. 
Ferner ist die Aussage allgemeingültig verfasst, sie weist eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Geltung bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. In Bezugnahme der 
DimensionEZ der Ebene, stellt Geltung einen Begriff auf entdifferenzierter Ebene dar. 
Auch kennzeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass Geltung als ein 
Element von Autonomie benannt wird- sie stellt Geltung gleichzeitig als notwendiges 
Element dar, da diese als eine (immanente) Bedingung bezeichnet wird. Demgemäß 
vermag Autonomie nur in Verbindung mit dem Moment der Geltung denkbar/erzielbar zu 
sein, ein autonomes Subjekt muss als ein an Geltung gebundenes Subjekt (Geltung als 
notwendiger aber nicht hinreichender Aspekt von Autonomie) gedacht werden. 
 
Wenden wir uns im Nächsten folgender Fragestellung zu: 
(b) Welcher Bedeutung/Phänomenalisierung kommt nun dem Terminus der „Geltung“ im 
Denkraum von Heitger und Löwisch zu? 
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Der Begriff der Autonomie steht bei Heitger und Löwisch in Kontext mit der Ausrichtung 
des Subjekts nach sittlichen Gesichtpunkten. Beide Autoren zeigen auf, dass es darum 
geht, das Denken und Handeln nicht nach bloß inneren despotischen Antrieben zu 
orientieren resp. beliebige Entscheidungen zu treffen, sondern vielmehr um eine Bindung 
an eine selbst festgelegte Ordnung, die fern von eigennützigen und fremden Interessen 
geleitet ist. Innerhalb des transzendental-kritisch pädagogischen Denkraums spricht man in 
diesem Zusammenhang von Geltung/Geltungsbindung. Bei Heitger und Löwisch bedeutet 
Geltung Gültiges zu denken, sagen. In der Verbindlichkeit im Denken und Handeln 
hinsichtlich eigens gesetzter Geltung, vermag das Subjekt seinen eigenen Gesetzlichkeiten 
zu folgen. 
„Geltungsbindung stiftet Notwendigkeit und Möglichkeit von Selbstbestimmung und 
Autonomie. In ihr wird das Subjekt zum Gesetzgeber seiner selbst, ohne den sog. 
Allmachtsphantasien der Gottgleichheit zu erliegen, ohne aber auch dem Relativismus der 
Willkür – eine andere Form usurpierter Herrschaft - zu verfallen. Von Selbstbestimmung und 
wirklichem Wissen kann nur die Rede sein, wenn der Geltungsanspruch, der mit jedem Wissen 
unabdingbar gegeben ist, von der Vernunft des Wissenden selbst geprüft ist.“ (Heitger in: 
Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 24) 
Gleichzeitig drückt Löwisch aus, dass es gilt jene Geltungsbindung fortwährend zu 
beleuchten, prüfen und sich folglich von Vorurteilen und vorgegebenen Normen zu lösen. 
Das Subjekt ist demnach gefordert, Geltungen selbst, frei von fremden Vorgaben fest-
zulegen, und sie nicht als absolut und allzeit gültig anzunehmen, sondern sie vielmehr stets 
zu beleuchten und reflektieren.  
„Geltung impliziert Autonomie: weil jeder sich um seine Subjektivität, das heißt darum 
bemühen soll, Gültiges zu denken, zu sagen und zu tun, ist er gefordert, sich von Vorurteilen, 
vorgegebenen Normen und Zwecken loszusagen mit der Auflage, sie zu befragen, zu 
überprüfen, zu kritisieren.“ (Löwisch 1974, 29) 
 
Aus den Zitaten der beiden Autoren lassen sich dabei nahe stehende Phänomenalisierungen 
zusammenfassen: 
• Die Bindung an Geltung bedeutet sich um seine Subjektivität bemühen. 
• Die Bindung an Geltung bedeutet Gültiges zu denken, sagen, tun. 
TF 13 TR1, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S24 
 
• Geltung bedeutet sich von Vorurteilen, vorgebenden Normen und Zwecke loszusagen.  
• Geltung bedeutet Normen und Zwecke zu befragen, überprüfen, kritisieren.  
• Die Bindung an Geltung macht das Subjekt zum Gesetzgeber seiner selbst. 
• Der Anspruch auf Geltung ist mit jedem Wissen unabdingbar gegeben.  
TF 14 TR1, Referenz OT Löwisch 1974, S29 
Die herausgestellten Textfelder der beiden Autoren beschreiben Geltung als Moment, wo 
Mensch sich um seine Subjektivität bemüht, indem das Subjekt als Gesetzgeber seiner 
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selbst fungiert. Geltung bedeutet Gültiges zu denken, sagen und tun. Der Terminus 
bedingt, dass sich das Subjekt von Vorurteilen und vorgegebenen Normen und Zwecken 
loszureisen vermag und eigenen Normen und Zwecken stets befragend, überprüfend und 
kritisierend gegenüber steht.  
 
(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
In Zusammenfassung jenes Abschnitts der Untersuchung vermag auf höchster EbeneEZ im 
AbschnittEZ der Phänomenalisierung die nahe stehende Aussage herauskristallisiert zu 
werden: 
• Geltung ist ein zentrales (notwendiges) Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein an Geltung gebundenes Subjekt. 
 
Dabei lassen sich zusammenfassen folgende Beschreibungen bei Heitger und Löwisch 
hinsichtlich Geltung rekonstruieren: 
- Die Bindung an Geltung bedeutet sich um seine Subjektivität bemühen. 
- Die Bindung an Geltung bedeutet Gültiges zu denken. 
- Geltung bedeutet sich von Vorurteilen, vorgegebenen Normen und Zwecken loszusagen. 
- Geltung bedeutet Normen und Zwecke zu befragen, überprüfen, kritisieren. 
- Die Bindung an Geltung macht das Subjekt zum Gesetzgeber seiner selbst. 
- Der Anspruch auf Geltung ist mit jedem Wissen unabdingbar gegeben. 
TR nach TF 7 und TF 8 
 
3)  Dialog als zentrales Element von Autonomie und seine Bedeutung in der Disziplin 
Der dritte Begriff meiner Untersuchung ist der des Dialogs. Jenen Terminus setzte ich 
erneut in Kontext mit folgender Fragestellung: 
(a) Kann innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik „Autonomie“ in Verbindung 
mit dem Begriff des „Dialogs“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element 
erläutert werden? 
Wiederum werde ich Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit Dialog 
bezeichnen, untersuchen. 
Folglich werde ich im Ersten mein Augenmerk auf Aussagen in den Werken der 
besprochenen Autoren richten, die den Autonomiebegriff im Zusammenhang mit Dialog 
benennen. Weiters soll mittels empirischer Analyse die Annahme der zentralen Bedeutung 
des Begriffs hinsichtlich Autonomie bestätigt werden. Demgemäß werde ich zuerst all-
gemein jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit Dialog benennen, 
herausarbeiten und fokussiert darstellen. Im Anschluss werde ich die mir am zentralsten 
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erscheinenden Aussagen mittels der Dimensionen des Empirischen Zirkels systematisch in 
den Blick nehmen, um den Begriff des Dialogs auf seinen grundlegenden Stellenwert hin 
zu prüfen. Hierbei sind folgende DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in seinem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in Bezug 
zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden, die den 
grundlegenden Bezug des Begriffs zu Autonomie belegen. 
 
Im nachfolgenden werde ich nun Aussagen anführen, die Dialog in Verknüpfung mit 
Autonomie angeben.  
Nach Heitger kann Autonomie, im Kontext mit pädagogischer Interaktion, nur entfaltet 
werden, wenn sich die/der Pädagogin/Pädagoge an die Vernunft des Subjekts wendet, 
indem sie/er das Gegenüber dazu anhält Argumente abzuwägen, Geltungsansprüche zu 
verwerfen resp. als verbindlich zu halten und im Handeln zu verfolgen. In diesem Sinn 
bezeichnet Heitger das Moment des Dialogs als ein grundlegendes Element von 
Autonomie. 
„Wenn Selbstbestimmung die Befreiung von Zwängen und Getriebensein meint, dann gibt es 
dafür kein Mittel oder Strategien, denn diese schließen immer Fremdbestimmung ein. Theorie 
muss für eine Praxis der Selbstbestimmung nach einer Handlungsform fragen, die wirkt und 
gleichzeitig nicht kausal wirkt, bzw. die wirkt und gleichzeitig freigibt. Eine solche Theorie 
kann nur die des Dialogs sein.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 
140) 
Im Werk Löwisches wird dem Begriff des Dialogs in Gegensatz zu Heitger nicht in 
direkter Weise mit Autonomie verknüpft, vielmehr stellt er eine implizite Bedingung von 
Autonomie dar, indem der Dialog die Vernunft in ihrer Ausformung fördert.  
„Der Anspruch der Vernunft des Kindes fordert eine Antwort durch den Erzieher, die zugleich 
wieder als Anspruch an den Erzieher zurückgeht, nämlich die kindliche Vernunft zu 
provozieren. Dieses Wechselspiel, das anfangs auf Seiten des Kindes in Gesten und auf Seiten 
des Erwachsenen im Zusprechen und später in wechselseitiger geistiger Beanspruchung durch 
Sprache zeigt, ist so genannter dialogischer Umgang. Er ist notwendig zur Einlösung der 
Vernunft, von produktiver und reflexiver Vernunft, von Phantasie, Einbildungskraft, Kreativität 
und von Kritik-, Urteils- und Denkfähigkeit, von Besinnung und Nonkonformismushaltung.“ 
(Löwisch 1974, 124) 
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Heitger den Dialog als Theorie für eine Praxis, die 
auf Autonomie ausgerichtet ist, bestimmt. So stellt der Begriff des Dialogs im Denkraum 
Heitgers ein Element in Bezug zu Autonomie dar. 
Bei Löwisch kennzeichnet das dialogische Moment ein implizites Element hinsichtlich 
Autonomie, da es im Kontext mit Vernunft, die ein grundlegendes Element von Autonomie 
anzeigt, steht.  
 
Jene Zitate von Heitger und Löwisch werde ich nun auf eine für mich erscheinende 
zentrale Aussage hin transformieren resp. rekonstruieren, um sie anschließend hinsichtlich 
der DimensionenEZ zu analysieren.  
Eine Theorie für eine Praxis der Autonomie ist die des Dialogs 
TF 15 TT3, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S140 
Die Theorie des Dialogs ist ein Element für eine Praxis der Autonomie. 
TF 16 TR1, Referenz TF 15 
Dialog ist ein Element von Autonomie. 
TF 17 TR3, Referenz TF 16 
Die Theorie des Dialogs, also sein begriffliches Bezugssystem, weist einen grundlegenden 
Aspekt von Autonomie aus. Betrachtet man Autonomie innerhalb des Denkraums der 
transzendental-kritischen Pädagogik in ihrer Bedeutung, dann verkörpert die Theorie des 
Dialogs ein immanentes Element von Autonomie. 
Richtet man hingegen den Fokus auf Autonomie als Ziel pädagogischen Handelns und 
Denkens, stellt der Dialog eine Medialisierung hinsichtlich Autonomie dar. Er zeigt das 
Mittel resp. die Handlungsform an, um Autonomie zu erlangen. 
 
 
Das Zitat von Löwisch habe ich folgender Maßen transformiert resp. rekonstruiert: 
Dialog ist notwendig zur Einlösung von Vernunft. 
TF 18 TT3, Referenz OT Löwisch 1974, S124 
Dialog ist ein (notwendiges) Element von Vernunft. 
TF 19 TR1, Referenz TF18 
In Bezugnahme zu der zuvor herausgearbeiteten bedingenden Bedeutung des Begriffs der 
Vernunft hinsichtlich Autonomie, vermag auch der Dialog damit gleichzeitig als 
notwendiges Element von Autonomie gedacht zu werden. 
Dialog ist ein notwendiges Element von Autonomie. 
TF 20 TR2, Referenz TF19 
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Demgemäß vermag im Denkraum von Heitger und Löwisch der Dialog im BereichEZ der 
Theorie, auf hoher EbeneEZ, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung und damit als 
grundlegend hinsichtlich Autonomie bestimmt zu werden.  
Folglich stellt der Dialog einen Begriff dar, der sich nicht nur auf Aussagen, die sich auf 
eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004), sondern allgemeinen 
Gültigkeitsanspruch erhebt und als theoretisch gebundene Aussagen erfassen lassen. In 
dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang zwischen Dialog und Autonomie im Bereich 
der Theorie verorten. 
Jene Aussagen sind allgemeingültig verfasst, sie weisen eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Dialog bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. Das zeigt unter Bezugnahme 
auf die DimensionEZ der Ebenen, Dialog ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Des Weiteren bezeichnen jene Aussagen Beschreibungen, insofern, als dass Dialog als 
Element von Autonomie erläutert werden kann- sie stellen ferner Dialog als notwendiges 
Element von Autonomie dar, da dieser eine (immanente) Bedingung von Autonomie 
bezeichnet. Autonomie vermag demgemäß nur in Verbindung mit dem Begriff des Dialogs 
denkbar/erzielbar zu sein, ein autonomes Subjekt bezeichnet zugleich ein in einen Dialog 
tretende Subjekt (Dialog als notwendiger aber nicht hinreichender Aspekt von Autonomie). 
 
Wenden wir uns im Nächsten der Frage nach der Bedeutung, die dem Dialog im 
Denkraum von Heitger und Löwisch zugeschrieben wird, zu. 
(b) Welche Phänomenalisierungen kommt dem Begriff des „Dialogs“ im Denkraum von 
Heitger und Löwisch zu? 
Die beiden Autoren beschreiben den Dialog als eine zwischenmenschliche Kommuni-
kationsform, wo Partner/Innen einander gleichberechtigt gegenüber stehen. 
„Die Dialogpartner müssen einander wechselseitig als voneinander unabhängig anerkennen. 
Die Gemeinsamkeit zwischen ihnen wird ausschließlich durch die gemeinsame Logosbindung 
konstituiert, nicht aber dadurch, dass der Führende den Geführten zu überreden, zu 
manipulieren oder gar zu zwingen trachtet.“ (Heitger 1970, 89) 
Dabei bemessen Heitger und Löwisch den Dialog als spezifische Kommunikationsform, in 
der TeilnehmerInnen dem Prinzip der logischen Argumentation als bindend erachten, und 
in eigenständiger Weise das Denken und Handeln zu begründen versuchen. Demgemäß 
wird im Dialog die Vernunft in ihrer Entfaltung gefordert. 
„Dialogische Erziehung appelliert an die praktische Vernunft im Zögling.“ (Heitger in: 
Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 180) 
Im dialogischen Prinzip wird im Denkraum von Löwisch das Subjekt beansprucht eigene 
Geltungsansprüche auszuweisen, sich der subjektiven Wahrheit zu verpflichten.  
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„(…) die Forderung nach Dialog, in dem man im gegenseitigen Austausch von Argumenten 
darum bemüht ist, die Geltung, die man für sein Denken und Handeln beansprucht, zu 
beweisen und nicht nur dekretorisch zu fordern; (…).“ (Löwisch 1974, 33) 
„Dialog ist somit nur möglich, wenn alle sich am Dialog Beteiligten sich Geltung zum Prinzip 
dienen lassen und sich um Gültiges in ihren Aussagen bemühen. und das heißt: Dialog ist nur 
möglich unter der Voraussetzung, dass Geltung sein soll.“ (Löwisch 1974, 31) 
 
Mit dem Begriff des Dialogs verbindet Heitger demnach ein Regulativ resp. Ausformung 
pädagogischen Handelns, der das Gegenüber dazu anhält Argumente abzuwägen resp. 
Geltungen im Denken und Handeln als verbindlich anzunehmen. Dadurch zielt der Dialog 
auf 
„[…] die Entfaltung der selbstständigen, kritischen Urteilskraft ab […].“ (Heitger 1970, 89) 
Somit zeigt das dialogische Prinzip bei Heitger und Löwisch gleichsam die Grundstruktur 
und das Regulativ von Pädagogik an, in dem die/der Pädagogin/Pädagoge und die/den 
Edukant/In auf derselben Ebene einander gegenüberstehen.  
Aus den oben angeführten Zitaten der beiden Autoren werde ich die 
Beschreibungen/Phänomenalisierungen hinsichtlich des Begriffs des Dialogs 
herausgearbeitet auflisten. 
 
• Dialogische Führung meint eine Intention, die auf die Vernunft ausgerichtet ist.  
• Dialogische Führung verpflichtet zur Argumentation, denn nur Argumente sprechen die Vernunft an, 
fordern sie heraus. 
• In dialogischer Führung aktiviert sich die Vernunft in ihrem Geschäft des Prüfens, Anerkennens, 
Verwerfens. 
• Dialog zielt auf die Entfaltung der selbstständigen, kritischen Urteilskraft ab.  
TF 21 TT2, Referenz OT Heitger in: Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 200, S180, Heitger 1970, 
S89 
• Dialog meint einen Austausch von Argumenten. 
• Im Dialog wird Geltung, die für das Denken und Handeln beansprucht wird, bewiesen. 
TF 22 TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S31, S33 
Demnach wird der Dialog als Kommunikationsform beschrieben, in der Argumente 
ausgetauscht werden, die Argumentation erfordert. Im Dialog wird damit die Vernunft des 
Subjekts herausgefordert, hier aktiviert sich die Vernunft. Der Begriff des Dialogs steht 
folglich im Zusammenhang mit Vernunft. Zugleich verweist der Begriff auf Geltung, 
insofern, als dass der Dialog auf die Entfaltung kritischer und selbstständiger Urteilskraft 
abzielt und Geltung, die für das Denken und Handeln als verbindlich gehalten werden, zu 
belegen.  
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(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Als Fazit dieses Untersuchungsteils vermag auf höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der 
Phänomenalisierung der Dialog als zentrales Element von Autonomie bestimmt zu werden. 
• Der Dialog ist ein zentrales (notwendiges) Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein in Dialog tretendes Subjekt. 
 
Dem Dialog wird dabei von Heitger und Löwisch nachstehende Bedeutung zugeschrieben: 
- Dialogische Führung meint eine Intention, die auf die Vernunft ausgerichtet ist.  
- Dialogische Führung verpflichtet zur Argumentation, denn nur Argumente sprechen die 
Vernunft an, fordern sie heraus. 
- In dialogischer Führung aktiviert sich die Vernunft in ihrem Geschäft des Prüfens, 
Anerkennens, Verwerfens. 
- Dialog zielt auf die Entfaltung der selbstständigen, kritischen Urteilskraft ab. 
- Dialog meint einen Austausch von Argumenten. 
- Im Dialog wird Geltung, die für das Denken und Handeln beansprucht wird, bewiesen.  
TT Referenz TF 21 und TF 22 
 
4) Reflexion/reflexives Selbstverständnis als zentrales Element von Autonomie und die 
Bedeutung in der Disziplin 
Als nächstes werde ich den Begriff der Reflexion resp. des reflexiven Selbstverständnisses 
in den Blick nehmen. Die beiden Begrifflichkeiten sind im Denkraum von Heitger und 
Löwisch von einer weitgehend homogenen Bedeutungszuschreibung insofern getragen, als 
dass jenes Moment ein Erfassen auf „höherer Ebene“ beschreibt resp. einen Prozess, indem 
Subjekt einen kritischen Abstand zu sich und Welt einnimmt. Aus diesem Grund werden 
die beiden Termini zusammengeführt abgehandelt. Vorgängig werde ich sie wiederum mit 
folgender Frage in Verbindung setzten: 
(a) Kann innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik der Begriff der „Autonomie“ 
in Verbindung mit „Reflexion/reflexives Selbstverständnis“ bestimmt werden, und dort 
als grundlegendes Element erläutert werden? 
Abermals werde ich Aussagen, die den Autonomiebegriff in Kontext mit Reflexion-
/reflexivem Selbstverständnis ausdrücken, herausarbeiten. Demgemäß werde ich vorgängig 
meinen Fokus auf Aussagen, die den Zusammenhang von Autonomie und reflexivem 
Selbstverständnis/Reflexion benennen, richten. Danach werde ich mittels systematischer 
Analyse jene Aussagen auf ihre grundlegende Bedeutung hin überprüfen. 
So werde ich wiederum vorgängig allgemein jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in 
Verbindung mit Reflexion/reflexivem Selbstverständnis angeben, herausarbeiten und 
fokussiert darstellen. Im Anschluss werde ich die mir am zentralsten erscheinenden 
Aussagen mittels der Dimensionen des Empirischen Zirkels systematisch in den Blick 
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nehmen, um den Begriff der/des „Reflexion/reflexiven Selbstverständnisses“ auf seinen 
grundlegenden Stellenwert in Bezug zu Autonomie hin zu prüfen. Hierbei sind abermals 
folgende DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der/des Reflexion/reflexiven Selbstverständnisses in 
Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, in seinem Allgemeintheits- 
Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff der/des Reflexion/reflexiven Selbstverständnisses in Aussagen, 
die in Bezug zu Autonomie stehen, auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig 
bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ kann der Begriff der/des „Reflexion/reflexiven 
Selbstverständnisses in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden, die den grundlegenden 
Zusammenhang von reflexivem Selbstverständnis/Reflexion und Autonomie belegen. 
 
Richten wir nun den Blick auf Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit 
Reflexion/reflexivem Selbstverständnis benennen. 
Im Zusammenhang mit dem Moment des Dialogs setzt Heitger den Begriff des reflexiven 
Selbstverständnisses, den er zwar nicht explizit mit Autonomie in Verbindung bringt, 
jedoch als „indirektes“ Merkmale hinsichtlich Autonomie angenommen werden kann, da 
Heitger es als Ergebnis des dialogischen Anspruchs angibt.  
„Pädagogische Theorie im Prinzip des Dialogs führt zu einer Praxis, deren Absicht auf das 
reflexive Selbstverständnis der Person gerichtet ist.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker 
Ladenthin (Hrsg.) 2004, 140) 
 
Auch Löwisch führt zwar nicht ausdrücklich das Moment der Reflexivität in Kontext mit 
Autonomie an, stellt sie jedoch als Auftrag an die humane Vernunft dar, die ein zentrales 
Element hinsichtlich Autonomie kennzeichnet. 
„Mit „humaner Vernunft“ ist keine zum Instrumentcharakter verflüchtigte Vernunft, keine 
verdünnte know- how- Vernunft gemeint. Gemeint ist vielmehr eine Vernunft, die auch die 
Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung stellt, die aber auch die Frage nach der 
Pflicht zu ihr nicht vergisst; die das Individuum selbstständig argumentieren lässt; die von der 
Verpflichtung des Subjekts zur Reflexivität und Produktivität getragen ist; (…).“ (Löwisch 
1974, 31) 
So kann bei beiden Autoren reflexive Selbstverständnis resp. Reflexivität als impliziter 
Terminus in Bezug zu Autonomie angegeben werden. Einerseits wird der Begriff bei 
Heitger in Verwobenheit mit dem dialogischen Prinzip benannt, da die dialogische Praxis 
auf das reflexive Selbstbestimmung der Person ausgerichtet ist und andererseits bei 
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Löwisch als Anspruch an die humane Vernunft, die von der Verpflichtung zur Reflexivität 
des Subjekts getragen ist. 
 
Nun werde ich die zuvor angeführten Zitate der beiden Autoren in transformierter Form 
anzeigen, um sie anschließend hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ zu 
bestimmen. 
Die Absicht der Praxis des Dialogs ist auf das reflexive Selbstverständnis der Person ausgerichtet.  
TF 23 TT2, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S140 
Die Praxis des Dialogs zielt auf ein reflexives Selbstverständnis ab. 
TF 24 TR 1, Referenz TF23 
In jenem Textfeld (siehe TF 24)wird der Begriff des reflexiven Selbstverständnisses als ein 
finalisierendes Element des Dialogs benannt, es stellt ein Ziel/Ausgerichtetheit des Dialogs 
dar. 
Gleichzeitig repräsentiert der Begriff des reflexiven Selbstverständnisses eine Bedingung 
der Theorie des Dialogs, d.h. Dialog und reflexives Selbstverständnis stehen in einem 
Kontext zueinander, der Terminus bezeichnet ein immanentes Element von Dialog. So 
kann der Terminus als ein Element des Dialogs bestimmt werden. 
Das reflexive Selbstverständnis ist ein Element der Theorie des Dialogs.  
TF 25 TR2, Referenz TF24 
In Zusammenschau mit der zuvor ausgearbeiteten Rolle der Theorie des Dialogs als 
Element von Autonomie ergibt sich/zeigt sich gleichzeitig, reflexives Selbstverständnis ist 
ein (implizites) Element von Autonomie. 
Das reflexive Selbstverständnis ist ein (implizites) Element von Autonomie. 
TF 26 TR3, Referenz TF25 
 
Wenden wir uns im Nächsten dem Zitat von Löwisch zu, das ich folgendermaßen 
rekonstruiert resp. transformiert habe: 
Die Vernunft ist von der Verpflichtung des Subjekts zur Reflexivität und Produktivität getragen. 
TF 27 TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S31 
Vernunft ist von der Verpflichtung zur Reflexivität getragen. 
TF 28 TT3, Referenz TF 27 
Reflexivität ist ein (verbindliches) Element von Vernunft. 
TF 29 TR1, Referenz TF 28 
Hier kann wiederum, in Hinblick auf die zentrale Bedeutung des Begriffs der Vernunft 
hinsichtlich Autonomie, Reflexivität zugleich als Element von Autonomie gedacht werden. 
Reflexivität ist ein (implizites) Element von Autonomie. 
TF 30 TR2, Referenz TF 29 
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Der Terminus des reflexiven Selbstverständnisses bei Heitger und der Begriff der 
Reflexivität bei Löwisch stellt in Bezug zu Autonomie ein Element im BereichEZ der 
Theorie, auf hoher EbeneEZ, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung dar. 
Demgemäß repräsentiert die/das Reflexion/reflexives Selbstverständnis einen Begriff, der 
sich auf Aussagen, die allgemeinen Gültigkeitsanspruch zu erheben vermögen, bezieht und 
sich als theoretisch verortet Aussage erfassen lässt. Folglich lässt sich der Terminus 
Reflexion/reflexives Selbstverständnis hinsichtlich Autonomie im BereichEZ der Theorie 
festmachen. 
Jene Aussagen sind allgemeingültig verfasst, sie weisen eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Reflexion/reflexives Selbstverständnis benennt eine übergeordnete Begrifflichkeit. Das 
zeigt unter Bezugnahme auf die DimensionEZ der Ebenen, Reflexion/reflexives 
Selbstverständnis ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Auch können jene Aussagen als Beschreibungen, insofern, als dass, Reflexion resp. 
reflexives Selbstverständnis ein (implizites) Element von Autonomie bezeichnet, bestimmt 
werden. Demgemäß wird im Denkraum der transzendental-kritischen Pädagogik 
„Autonomie“ in Verknüpfung mit Reflexion/reflexivem Selbstverständnis gedacht/erzielbar, 
ein autonomes Subjekt benennt ein reflexives/selbstreflexives Subjekt (Reflexion/reflexives 
Selbstverständnis als zentraler aber nicht hinreichender Aspekt von Autonomie). 
 
Gehen wir nun über zu den Beschreibungen/Phänomenalisierungen, die dem Element im 
Denkraum von Heitger und Löwisch zugeschrieben werden. 
(b) Welche Phänomenalisierungen kommen dem Element der „Reflexion“ resp. des 
„reflexivem Selbstverständnisses“ im Denkraum von Heitger und Löwisch zu? 
Der Begriff „reflexives Selbstverständnis“ bestimmt bei Heitger das subjektive Verhältnis 
des Individuums zu sich selbst, wo die eigne Geltungsbindung hinterfragt wird, um 
schließlich im konkreten Handeln in spezifischer Weise umgesetzt zu werden.  
„Pädagogische Theorie im Prinzip des Dialogs führ zu einer Praxis, deren Absicht auf das 
reflexive Selbstverständnis der Person gerichtet ist. In ihr findet der Gedanke der Einmaligkeit 
sein Recht. Sie definiert sich in dem je einmaligen Verhältnis der Person zu sich, in der 
einmaligen Koinzidenz von Prinzip und Fall. Dialog lebt von der Einmaligkeit jeder Person, 
von der Gleichheit und Ungleichheit, die im Begriff der Koinzidenz gegründet ist.“ (Heitger in: 
Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 140) 
So kennzeichnet Heitger das reflexive Selbstverständnis als ein Begreifen des Selbst auf 
höherer Stufe. Heitger bestimmt damit die Fähigkeit in kritischer Distanz zu sich resp. den 
eignen Maximen zu treten. Demgemäß schafft das vernünftige Subjekt durch jenen reflex-
iven Blick auf sich Selbst und Welt seine Identität, denn erst durch ein transzendentales 
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Nachdenken über sich und Welt begründet sich der Mensch als Subjekt. In diesem Zu-
sammenhang schreibt Löwisch, dass  
„(…) Subjekthaftigkeit mit zunehmender Reflexivität selber bewusst (…).“ (Löwisch 1974, 24)  
wird. 
Aus den oben angeführten Zitaten von Heitger und Löwisch lassen sich dabei folgende 
Aussagen hinsichtlich der Bestimmbarkeit/Phänomenalisierung des Elements der Vernunft 
herausstellen: 
• Reflexives Selbstverständnis meint das einmalige Verhältnis der Person zu sich, in der einmaligen 
Koinzidenz von Prinzip und Fall. 
TF 31 TT2, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S140 
• In der Reflexion wird das Individuum sich einer einmaligen Subjekthaftigkeit bewusst. 
TF 32 TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S24 
Demgemäß beschreibt der Begriff des reflexiven Selbstverständnisses das einzigartige 
Verhältnis eines Subjekts zu sich, in der einmaligen Koinzidenz von Prinzip und Fall. In 
der Reflexion wird das Subjekt sich seiner Einzigartigkeit bewusst. 
 
(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Reflexion/reflexives Selbstverständnis ist ein zentrales Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein reflexives/selbstreflexives Subjekt. 
 
Dabei kommt der/dem Reflexion/reflexiven Selbstverständnis im Denkraum der beiden 
Autoren folgende Bedeutung zu: 
- Reflexives Selbstverständnis meint das einmalige Verhältnis der Person zu sich, in der 
einmaligen Koinzidenz von Prinzip und Fall. 
- In der Reflexion wird das Individuum sich einer einmaligen Subjekthaftigkeit bewusst. 
TT nach TF 31 und TF 32 
 
5) Einsicht als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung in der Disziplin 
Gehen wir nun über zu dem Begriff der Einsicht. 
(a) Kann innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik „Autonomie“ in Verbindung 
mit dem Begriff der „Einsicht“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element 
erläutert werden? 
Im Nächsten werde ich abermals Aussagen, die den Terminus der Autonomie in 
Verbindung mit Einsicht anführen, darlegen,  
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Demgemäß werde ich vorgängig mein Augenmerk auf Aussagen, die einen Kontext von 
Autonomie und Einsicht benennen, richten. Danach werde ich mittels systematischer 
Analyse jene Aussagen auf ihre grundlegende Bedeutung hin überprüfen.  
So werde ich zuerst allgemein Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit 
Einsicht bestimmen, herausarbeiten und fokussiert darstellen. Im Anschluss werde ich die 
mir am zentralsten erscheinenden Aussagen mittels der Dimensionen des Empirischen 
Zirkels systematisch in den Blick nehmen, um den Begriff der Einsicht auf seinen 
grundlegenden Stellenwert hin zu prüfen. Hierbei sind abermals folgende DimensionenEZ 
vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ  kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in 
Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die Einsicht als grundlegendes Element hinsichtlich Autonomie bestätigen. 
 
Richten wir nun den Blick auf Aussagen, die Autonomie in Kontext mit Einsicht benennen. 
Im Denkraum von Heitger wird Autonomie nicht im Zusammenhang mit dem Terminus der 
Einsicht bezeichnet. 
Auch im ausgewählten Werk von Löwisch wird Einsicht nicht in direkter Verknüpfung mit 
dem Autonomiebegriff angeführt, er bestimmt ihn in Beziehung zu Vernunft. 
„Der Mensch sollte noch kraft Einsicht in seine Schuld aus seiner selbstverschuldeten 
Unmündigkeit durch den Mut ausbrechen, sich seiner Vernunft zu bedienen.“ (Löwisch 1974, 
43) 
Daraus lässt sich resümieren, dass Löwisch mit dem Begriff der Einsicht ein Mittel 
bezeichnet, um sich seiner Vernunft bedienen zu können.  
 
Wenden wir uns nun dem Zitat von Löwisch zu, aus dem ich folgende Rekonstruktionen 
resp. Transformationen herausgearbeitet habe: 
Der Mensch sollte mittels Einsicht in seine Schuld, aus seiner selbstverschuldeten Unmündigkeit ausbrechen. 
Einsicht in die Schuld der selbstverschuldeten Unmündigkeit bewirkt den Mut, sich seiner Vernunft zu 
bedienen. 
TF 33 TT2, Referenz OT Löwisch 1974, S23 
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Der Mensch kann sich mittels Einsicht seiner Vernunft bedienen und sich aus der Unmündigkeit befreien. 
TF 34 TR1, Referenz TF 35 
Einsicht ermöglicht das Bedienen der Vernunft und die Befreiung aus Unmündigkeit. 
TF 35 TR2, Referenz TF 36 
Mittels Einsicht bedient sich der Mensch seiner Vernunft. 
TF 36 TT3, Referenz OT Löwisch 1974, S23 
Hier zeigt sich Einsicht als Mittel, um sich der Vernunft bedienen zu können. 
Betrachtet man hingegen Vernunft, innerhalb des Denkraums der transzendental-kritischen 
Pädagogik, in ihrer Bedeutung, dann bezeichnet der Terminus der Einsicht ein immanentes 
Element von Vernunft. 
Einsicht ist ein Element von Vernunft. 
TF 37 TR1, Referenz TF 36 
In Zusammenschau mit der zuvor ausgearbeiteten Rolle der Vernunft als Element von 
Autonomie ergibt sich/zeigt sich gleichzeitig, Einsicht ist ein (implizites) Element von 
Autonomie. 
Einsicht ist ein Element von Autonomie. 
TF 38 TR2, Referenz TF 37 
Einsicht kann demgemäß im Denkraum von Löwisch in Bezug zu Autonomie im 
AbschnittEZ der Theorie, auf hoher EbeneEZ im BereichEZ der Phänomenalisierung ausgelegt 
werden. 
Demnach stellt Einsicht einen Begriff dar, der sich nicht nur auf Aussagen, die sich auf 
eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004), sondern allgemeinen 
Gültigkeitsanspruch erhebt und sich als theoretisch gebundene Aussagen erfassen lässt. In 
dieser Hinsicht vermag der Zusammenhang zwischen Einsicht und Autonomie im Bereich 
der Theorie verortet zu werden. 
Jene Aussagen sind allgemeingültig verfasst, sie weisen eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Einsicht bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. Dies zeigt unter Bezugnahme 
auf die DimensionEZ der Ebenen, Einsicht ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Des Weiteren bezeichnen jene Aussagen Beschreibungen, insofern, als dass Einsicht als 
Element von Autonomie benannt wird.  
Autonomie wird folglich im Denkraum der transzendental-kritischen Pädagogik in 
Verbindung mit dem Terminus der Einsicht gedacht/erzielbar, ein autonomes Subjekt 
bezeichnet zugleich ein einsichtiges Subjekt (Einsicht als zentraler aber nicht hinreichender 
Aspekt von Autonomie). 
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Gehen wir nun über zu den Beschreibungen/PhänomenalisierungenEZ des Begriffs der 
Einsicht im Denkraum der beiden Autoren. 
(b) Welchen Phänomenalisierungen kommt dem Begriff der „Einsicht“ im Denkraum von 
Heitger und Löwisch zu? 
Einsicht bestimmt bei Heitger die Kenntnis der eigenen Geltungsbindungen, die im 
Handeln als verbindlich erachtet werden. 
„Wenn es ihr (der Erziehung) um das Tun des Guten geht, wenn sie helfen will, dass der junge 
Mensch lernt, in seiner Haltung dessen Verbindlichkeit zum Prinzip zu machen, dann ist sie an 
Einsicht in das Gesollte für seine Handlungsmaxime als Motiv gebunden.“ (Heitger in: 
Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 81) 
Demgemäß bezeichnet der Begriff der Einsicht bei Heitger eine Anbindung an moralische 
Richtlinien im Denken und Handeln. 
„Moralität ist das Verbindlichmachen der eigenen Einsicht, ist nur im Akt der 
Selbstbestimmung möglich.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 178) 
 
Löwisch verbindet mit Einsicht die Möglichkeit des Subjekts sein Denken und Handeln 
nach eignen Maximen anzuordnen. Einsicht führt dazu, 
„(…), dass das von ihm anderwärts als selbstverständlich abverlangte hinterfragbar, 
kritisierbar, änderbar und möglicherweise falsch, keineswegs aber selbstverständlich ist.“ 
(Löwisch 1974, 102) 
Gleichsam bestimmt Löwisch, dass der Mensch mittels Einsicht vernunftgeleitet zu 
handeln vermag.  
„Der Mensch sollte noch kraft Einsicht in seine Schuld aus seiner selbstverschuldeten 
Unmündigkeit durch den Mut ausbrechen, sich seiner Vernunft zu bedienen.“ (Löwisch 1974, 
43) 
 
Aus den oben angeführten Zitaten von Heitger und Löwisch lassen sich dabei folgende 
Aussagen hinsichtlich der Bestimmbarkeit/Phänomenalisierung des Elements der Einsicht 
herausstellen: 
• Das Verbindlichmachen der Einsicht ist Moralität. 
• Erziehung ist an die Einsicht in das Gesollte für Handlungsmaxime als Motiv gebunden. 
TF 39 TT2, Referenz Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S81 
 
• Einsicht bedeutet, dass das selbstverständlich abverlangte hinterfragbar, kritisierbar, änderbar und 
möglicherweise falsch, keineswegs aber selbstverständlich ist. 
• Einsicht bedeutet ein Bedienen der Vernunft. 
TF 40 TR1, Referenz Löwisch 1974, S23 
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(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Einsicht ist ein zentrales Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein einsichtiges Subjekt. 
 
Dabei kommt der Einsicht im Denkraum der beiden Autoren folgende Bedeutung zu: 
- Das Verbindlichmachen der Einsicht ist Moralität. 
- Erziehung ist an die Einsicht in das Gesollte für Handlungsmaxime als Motiv gebunden. 
- Einsicht führt dazu, dass das selbstverständlich abverlangte hinterfragbar, kritisierbar, 
änderbar und möglicherweise falsch, keineswegs aber selbstverständlich ist. 
- Einsicht bedeutet ein Bedienen der Vernunft. 
TT nach TF 39 und TF 40 
 
6) Bewusstsein als zentrales Element von Autonomie und seine Bedeutung in der 
Disziplin 
Der Begriff des Bewusstseins bestimmt den abschließenden Terminus meiner Unter-
suchung innerhalb der Disziplin der transzendental-kritischen Pädagogik. Im Ersten richte 
ich folgende Fragestellung an die ausgewählten Werke von Heitger und Löwisch: 
(a) Kann innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik „Autonomie“ in Verbindung 
mit dem Begriff des „Bewusstseins“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes 
Element erläutert werden? 
Ich werde also Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit Bewusstsein benennen, im 
nachstehenden darstellen und sie danach hinsichtlich der Dimensionen des Empirischen 
Zirkels in den Blick nehmen, um Bewusstsein auf seinen zentralen Stellenwert hin zu 
prüfen.  
Das bedeutet, dass in diesem ersten Schritt das Augenmerk darauf gerichtet wird, welche 
Aussagen, von den besprochenen Autoren, einen Zusammenhang des Autonomiebegriffs 
mit dem Begriff des Bewusstsein benennen, und ob sich die Annahme einer zentralen Be-
deutung des Begriffs in Bezug zu Autonomie auch mittels empirischer Analyse belegen 
lässt.  
Demgemäß werde ich zuerst allgemein jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in 
Verknüpfung mit Bewusstsein bezeichnen, herausarbeiten und fokussiert darstellen. Im 
Anschluss werde ich die mir am zentralsten erscheinenden Aussagen mittels der 
Dimensionen des Empirischen Zirkels systematisch in den Blick nehmen. Hierbei sind 
folgende DimensionenEZ vordergründig: 
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BereicheEZ: Kann der Begriff des Bewusstseins in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie 
stehen, in seinem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst 
werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff des Bewusstseins in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie 
stehen, auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ kann der Begriff des Bewusstseins in Aussagen, die in 
Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die den zentralen Kontext des Begriffs hinsichtlich Autonomie bestätigen. 
 
Legen wir demgemäß den Fokus auf Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit 
Bewusstsein benennen. 
Im Denkraum Heitgers wird Autonomie durch das Axiom des Bewusstseins bestimmt. 
„Selbstbestimmung ist im Verwiesensein auf Maßgeblichkeit an Bewusstsein und Freiheit 
gebunden.“ (Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 23) 
Demgemäß begreift Heitger Autonomie nur in Verwobenheit mit Bewusstsein, und 
kennzeichnet damit den Terminus als grundlegendes Element von Autonomie. 
Im Werk von Löwisch konnte ich keine Aussage, die den Begriff der Autonomie in 
Zusammenhang mit Bewusstsein benennt, ausfindig machen. 
 
Im Folgenden stelle ich das obige Zitat in transformierter Weise in ein Textfeld, um es 
anschließend in Bezug zu den DimensionenEZ zu setzten. 
Autonomie ist im Verwiesensein auf Maßgeblichkeit an Bewusstsein gebunden. 
TF 41 TR1, Referenz OT Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S23 
Bewusstsein ist ein (bedingendes/notwendiges) Element von Autonomie. 
TF 42 TR2, Referenz TF 41 
 
Demgemäß stellt Bewusstsein einen Terminus im BereichEZ der Theorie, auf hoher EbeneEZ, 
im AbschnittEZ der Phänomenalisierung dar. Er vermag als zentrales Element hinsichtlich 
des Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik gekennzeichnet 
zu werden, insofern, als dass ihm ein allgemeiner Gültigkeitsanspruch zukommt und sich 
als theoretisch gebundene Aussage bestimmten lässt. In dieser Hinsicht lässt sich der 
Zusammenhang zwischen Bewusstsein und Autonomie im BereichEZ der Theorie verorten. 
Das Textfeld bestimmt eine Aussage, die allgemeingültig verfasst ist und eine hohe 
„Gültigkeitsbreite“ aufweist, d.h. Bewusstsein benennt eine übergeordnete Begrifflichkeit. 
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Das zeigt unter Bezugnahme auf die DimensionEZ der Ebenen, Bewusstsein ist auf einer 
entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Ferner bezeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass Bewusstsein als ein 
Element von Autonomie angeführt wird – sie stellt gleichzeitig Bewusstsein als ein 
notwendiges (aber nicht hinreichendes) Element von Autonomie dar, da diese als eine 
(immanente) Bedingung bezeichnet wird. Demnach vermag Autonomie im Denkraum der 
transzendental- kritischen Pädagogik nicht ohne dem Begriff des Bewusstseins gedacht zu 
werden. Ein autonomes Subjekt bezeichnet damit gleichzeitig ein Subjekt des Bewusstseins 
(Bewusstsein als notwendiger aber nicht hinreichender Aspekt von Autonomie).  
 
Gehen wir nun über zum zweiten Schritt dieses Untersuchungsteils, in dem die Frage nach 
der Beschreibung des Begriffs im Denkraum von Heitger aufgeworfen wird.  
(b) Welche Bedeutung/PhänomenalisierungEZ  kommt dem Begriff des „Bewusstseins“ im 
Denkraum von Heitger zu? 
Heitger bestimmt Bewusstsein als die Bedingung im Subjekt, um über das Denken 
Erkenntnisse zu erlangen und diese gleichsam auf ihre Richtigkeit hin zu prüfen.  
„Bewusstsein ist an die „leitende Beziehung auf Wahrheit“, (…).“ (Heitger in: Winfried 
Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 23) 
„Bewusstsein ist nicht einfach identisch mit Wissen; es ist die Möglichkeit, vom Wissen ein 
Wissen zu haben, es ist die Möglichkeit, das Wissen auf sein Wahrsein zu befragen.“ (Heitger 
in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, 23) 
Aus den oben angeführten Zitaten von Heitger lassen sich dabei folgende Aussagen 
hinsichtlich der Bestimmbarkeit/PhänomenalisierungEZ des Elements des Bewusstseins 
herausarbeiten: 
• Bewusstsein ist an die leitende Beziehung auf Wahrheit gebunden.  
• Bewusstsein ist die Möglichkeit vom Wissen ein Wissen zu haben.  
• Bewusstsein ist die Möglichkeit das Wissen auf sein Wahrsein hin zu befragen. 
TF 43 TT2, Referenz Heitger in: Winfried Böhm/Volker Ladenthin (Hrsg.) 2004, S23 
Im Denkraum von Heitger wird Bewusstsein als Möglichkeit vom Wissen ein Wissen zu 
haben beschrieben. Gleichzeitig bedingt das Bewusstsein die Möglichkeit das Wissen auf 
sein Wahrsein hin zu befragen. Das Bewusstsein schließt demgemäß einen Bezug zu 
Wahrheit ein. 
 
(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
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• Bewusstsein ist ein zentrales (notwendiges) Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein Subjekt des Bewusstseins. 
 
Dabei kommt dem Begriff des Bewusstseins im Denkraum Heitgers folgende Bedeutung 
zu: 
- Bewusstsein ist an die leitende Beziehung auf Wahrheit gebunden. 
- Bewusstsein ist die Möglichkeit vom Wissen ein Wissen zu haben. 
- Bewusstsein ist die Möglichkeit das Wissen auf sein Wahrsein hin zu befragen. 
TT nach TF 43 
 
Gehen wir nun über zu der Psychoanalyse, die als zweite Disziplin Eingang in meine 
Untersuchung findet.  
Begrifflichkeiten, die in der Psychoanalyse im Zusammenhang mit Autonomie 
genannt werden 
Als Vertreter der Psychoanalyse finden Werke von Datler, Figdor, Randolph, Neugebauer 
und Kleffmann Eingang in meine Untersuchung. Betrachtet man zunächst die Auffassung 
der Autoren, wie sie das Wesen der Psychoanalyse resp. die Ausgerichtetheit 
psychoanalytischen Denkens und Handelns kennzeichnen, dann vermag folgendes 
herausgearbeitet zu werden: 
Datler beschreibt das „Wesen“ psychoanalytischer Praxis prinzipiell als: 
„ erforschendes Aufdecken von Unbewusstem 
- Verzicht auf jedwede Form von Manipulation und 
- rückhaltlose Förderung von Kreativität, Freiheit und Mündigkeit  
(Datler 1995, 90)“ 
 
Psychoanalytische Praxis kann folglich generell als Vorgang in dem unbewusste 
Erlebnisinhalte ins Bewusstsein gehoben werden, verstanden werden. 
„Als analytischer therapeutischer Prozess kann ganz allgemein die Bewusstwerdung des 
Unbewussten angesehen werden.“ (Randolph 1986, 166) 
„Konsequenterweise sei es demnach Aufgabe von Therapie, Patienten zu helfen, diese 
unbewussten Strebungen und Erlebnisweisen ins Bewusstsein zu heben und durchzuarbeiten, 
auf dass es diesem Patienten gelinge, (wiederum) „freiere“ Entscheidungen über ihr Tun und 
Lassen treffen zu können.“ (Datler 1995, 122) 
Somit wird dem 
„(…)Analysepatienten stets geholfen, (auch) unbewusste Momente gelebter 
Abhängigkeitsbeziehungen (über den Weg der Selbstaufklärung) aufzuarbeiten, um so ein 
höheres Ausmaß an tatsächlicher Autonomie und Selbstbestimmbarkeit lebbar zu machen.“ 
(Datler 1995, 124) 
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Die Bewusstwerdung von Unbewusstem wird gleichsam in Korrelation mit Autonomie 
gesetzt, und kann infolgedessen als ein zentrales Element hinsichtlich psychoanalytischer 
Theorie und Praxis bestimmt werden.  
Dazu schreibt Kleffmann  
„Das Bemühen um ein rationales Verständnis der Seele reiht Freud in eine Tradition, die im 
Namen der Autonomie der Subjekte, historisch gesehen der Bürger, keinen Schleier über der 
äußeren und inneren Wirklichkeit lassen wollte.“ (Kleffmann 1980, 19) 
 
Schröter bezeichnet die 
„(…) wesentliche Bedingungen gelingender psychoanalytischer Interaktion im Sinne einer 
Erweiterung von Selbstreflexion und Autonomie.“ (Schröter 1974, 57) 
Auch Eberenz betont, dass das Ziel psychoanalytischer Therapien um die 
„Schrittweise Vergrößerung der Autonomie des kritisch prüfenden Ich“ gehe.“ (Eberenz 1974, 
99 unter Zitierung Mitscherlichs) 
Rehm sieht gerade im 
„Begriff der Autonomie als Ziel von Erziehung und Heilung, (S. 83f)  
den eigentlichen Punkt,  
„wo sich beide Prozesse in der theoretischen Reflexion, bei aller Verschiedenheit der beiden 
Wege, berühren“ (ebd.). 
Jene Autoren kennzeichnen Autonomie analog zu den Autoren der transzendental-
kritischen Autoren als Finalisierungsparadigma resp. als Ziel in ihrem Denken und 
Handeln. 
 
In Zusammenhang mit Autonomie werden dabei von, in meinem Untersuchungsmaterial 
angegebenen, Autoren nachstehende Begrifflichkeiten genannt: Einsicht, Selbst-
reflexion/Reflexion, Werte/Normen, Bewusstsein, Vernunft. 
Im Nachstehenden werde ich nun derselben Untersuchungsstruktur folgen, die schon 
zuvor, innerhalb des Denkraums der transzendental-kritischen Pädagogik, ihre Anwendung 
gefunden hat. Im ersten werde ich jene Termini auf ihren grundlegenden Stellenwert in 
Hinblick zu Autonomie untersuchen. Ein zentrales Element von Autonomie“ bezeichnet 
hier wiederum jenes, das als immanenter Aspekt von Autonomie gedacht wird, demnach 
sich in Bezug zu den DimensionenEZ als Element hinsichtlich Autonomie im BereichEZ der 
Theorie, auf hoher EbeneEZ und im AbschnittEZ der Phänomenalisierung verorten lässt. 
Im Anschluss wird die jeweilige Bedeutung der herausgearbeiteten Begrifflichkeiten, die 
innerhalb des Denkraums der Psychoanalyse in Verknüpfung mit Autonomie bestimmt 
wurden, erläutert.  
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1) Einsicht als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung in der Disziplin 
Im Ersten richte ich meinen Fokus auf den Begriff der Einsicht und stelle hierbei wiederum 
die Frage voran: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse „Autonomie“ in Verbindung mit dem Terminus der 
„Einsicht“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element erläutert werden? 
Demgemäß werde ich jene Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit 
Einsicht benennen, herausarbeiten. Im Nachstehenden wird mittels der Dimensionen des 
Empirischen Zirkels eine systematische Analyse hinsichtlich jener Aussagen erfolgen. Die 
methodische Vorgehensweise soll dabei den grundlegenden Stellenwert, dem der Begriff 
in Bezug zu Autonomie zukommt, belegen. Meiner Analyse sind dabei folgende 
DimensionenEZ vordergründig: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ kann der Begriff der Einsicht in Aussagen, die in 
Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Zum Schluss soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden, die die zentrale 
Bedeutung des Begriffs in Bezug zu Autonomie bestätigen. 
 
Richten wir nun den Blick auf Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit Einsicht 
anführen. 
Randolph, als ein Autor der innerhalb meiner Untersuchung den Denkraum der 
Psychoanalyse repräsentiert, bestimmt, dass psychoanalytische Interaktion über das Prinzip 
des Dialogs, Einsicht des Subjekts in unbewusste Abhängigkeiten anstrebt. Der Autor 
kennzeichnet weiters, dass durch die Gewinnung von Einsicht die Entfaltung von 
Autonomie möglich wird. Demgemäß bezeichnet Randolph den Begriff der Einsicht in 
unbewusste Denk- und Erlebensinhalte als ein Element, das in Verknüpfung mit 
Autonomie steht und gleichzeitig auf das Moment des Unbewussten verweist. 
„Während im Prozess der Einsichtsgewinnung eine bewusste Distanzierung des vernünftigen 
Ich von seinen irrationalen, zuvor unbewussten Aktivitäten entfalteten Anteilen stattfindet, 
erfolgt im Prozess des Durcharbeitens eine Wiederaneignung bzw. Reintegration der ehemals 
bewussten, neurotischen Persönlichkeitsstrukturen, jetzt allerdings auf der Ebene bewusster 
Verantwortung und Veränderbarkeit durch das autonome Subjekt.“ (Randolph 1986, 232) 
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Mit Randolph wird damit deutlich, dass im Prozess der Einsichtsgewinnung eine bewusste 
Distanzierung von unbewussten Anteilen erfolgt, und demzufolge das Subjekt Autonomie 
erlangt. 
Im Nächsten werde ich einige, in Bezug zu jenem obigen Zitat durchgeführten, Trans-
formations- resp. Rekonstruktionsschritte anzeigen, die in eine für mein Forschungsvor-
haben zentral erscheinende Aussage münden. Abschließend werde ich jene Aussage 
hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ näher bestimmen. 
Die Gewinnung von Einsicht führt zu einem autonomen Subjekt. 
TF 44 TR1, Referenz OT Randolph 1986, S232 
Dieses Textfeld unterstreicht den prozesshaften Charakter von „Autonomie“ insofern, als 
dass es ausdrückt, dass, wenn Einsicht gewonnen wird, das Subjekt an Autonomie erlangt. 
In Bezugnahme zur dynamischen Geprägtheit von Autonomie (Autonomie als Ziel, Mittel, 
Wirkungszusammenhang psychoanalytischer Praxis, Autonomie als Begriff 
psychoanalytischer Theorie) können auch ihre (immanenten) Elemente in Bezug zu der 
DimensionEZ der Abschnitte mehrdeutig zuordbar sein. Sie kann demnach eine 
Beschreibung (Einsicht ist ein Element von „Autonomie“), eine Zielvorstellung (die 
Gewinnen von Einsicht führt zu Autonomie), einen Wirkungszusammenhang (das 
Erlangen von Einsicht befördert/bewirkt autonome Prozesse) und auch ein Mittel (Einsicht 
befördert die Erlangung von Autonomie), zugleich beschreiben.  
Hier zeigt sich Autonomie in Bezug zu ihrer finalisierendes Disposition. Im Gefüge von 
Autonomie, als Ziel psychoanalytischer Praxis, stellt Einsicht ein Mittel dar, um 
Autonomie zu erlangen.  
Wird hingegen der Autonomiebegriff in Bezug zu seinem beschreibenden Parameter 
gesetzt, also Autonomie gedacht, so stellt Einsicht ein Element von Autonomie dar. 
Einsicht ist ein Element von Autonomie. 
TF 45 TR3, Referenz TF 44 
 
So vermag der Terminus der Einsicht in Bezug zum Autonomiebegriff auf hoher EbeneEZ, 
im BereichEZ der Theorie, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung bestimmt zu werden.  
Demgemäß stellt Einsicht einen Begriff in Verbindung mit Autonomie dar, der sich nicht 
nur auf Aussagen, die auf eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004) 
verweist, sondern allgemeinen Gültigkeitsanspruch erhebt und als theoretisch verfasste 
Aussage erläutert werden kann. In dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang von 
Einsicht und Autonomie im BereichEZ der Theorie verorten. 
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Jene Aussage ist allgemeingültig verfasst, sie ist geprägt von einer hohen 
„Gültigkeitsbreite“, d.h. Einsicht bezeichnet hierbei eine übergeordnete Begrifflichkeit. 
Das macht deutlich, dass Einsicht in Bezug zu Autonomie auf einer entdifferenzierten 
EbeneEZ angeführt ist. 
Des Weiteren bezeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass Einsicht als 
ein (immanentes) Element von Autonomie benannt wird, der einen Aspekt von Autonomie 
beschreibt. Demzufolge wird im Denkraum der Psychoanalyse Autonomie im 
Zusammenhang mit Einsicht gedacht, bestimmt man ein autonomen Subjekt so schließt 
dies (Einsicht als zentrales aber nicht hinreichendes Element von Autonomie) ein 
einsichtiges Subjekt mit ein. 
 
Im zweiten Schritt gehen wir nun zu der Frage nach der Bedeutung/Phänomenalisierung, 
die dem Begriff der Einsicht in jener Disziplin zugeschrieben wird, über. 
(b) Welche PhänomenalisierungenEZ kommt dem Begriff der „Einsicht“ im Denkraum der 
Psychoanalyse zu? 
Randolph kennzeichnet Einsicht als einen Prozess, in dem das Subjekt in bewusster 
Intention zu seinen unbewussten Anteilen in Distanz tritt, insofern als dass,  
„[…] im Prozess der Einsichtsgewinnung eine bewusste Distanzierung des vernünftigen Ich 
von seinen irrationalen, zuvor unbewussten Aktivitäten entfalteten Anteilen stattfindet, […]“ 
(Randolph 1986, 178) 
und dadurch Unbewusstes ins Bewusstsein gehoben wird. 
„Auf der Stufe der Einsichtsgewinnung ist es die Aufgabe des Analysanden, sich seiner 
zunächst in der Übertragung unbewusst inszenierten neurotischen Konflikte bewusst zu 
werden.“ (Randolph 1986, 197) 
 
Aus den oben angeführten Zitaten von Randolph lassen sich dabei folgende Aussagen 
hinsichtlich der Bestimmbarkeit/PhänomenalisierungEZ des Elements der Einsicht 
herausarbeiten: 
• Einsicht ist ein Prozess, indem eine bewusste Distanzierung des vernünftigen Ichs von seinen 
irrationalen, zuvor unbewussten Aktivitäten entfalteten Anteilen, erfolgt. 
• In der Einsicht werden der/dem Analysand/In unbewusst inszenierte neurotische Konflikte bewusst. 
TF 46 TR1, Referenz OT Randolph 1986, S178 u. S197 
 
Das Moment der Einsicht wird im Denkraum von Randolph als Prozess beschrieben, 
indem eine bewusste Distanzierung des vernünftigen Ichs von unbewussten Neigungen 
erfolgt. In der Einsicht werden unbewusste Anteile ins Bewusstsein gehoben. 
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(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Zusammenfassend vermag nun auf höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomen-
alisierung folgende Aussage herausgestellt zu werden: 
• Einsicht ist ein zentrales Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein einsichtiges Subjekt. 
 
Dabei kommt dem Begriff der Einsicht im Denkraum von Randolph nachstehende 
Bedeutung zu: 
- Die Gewinnung von Einsicht ist eine bewusste Distanzierung des vernünftigen Ich von seinen 
irrationalen, zuvor unbewussten Aktivitäten entfalteten Anteilen. 
- In der Gewinnung von Einsicht wird der/dem Analysand/In unbewusst inszenierte neurotische 
Konflikte bewusst. 
TT Referenz TF 46 
 
2) Selbstreflexion/Reflexion als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung 
in der Disziplin 
Im nächsten werde ich mich dem Begriff der Selbstreflexion/Reflexion widmen, dem ich 
vorerst in Verknüpfung mit jener Fragestellung setzte: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse „Autonomie“ in Verbindung mit dem Begriff der 
„Selbstreflexion/Reflexion“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element 
erläutert werden? 
Wiederum werde ich Aussagen, die Autonomie in Kontext mit Selbstreflexion/Reflexion 
benennen, herausarbeiten.  
Das bedeutet, dass in einem ersten Schritt das Augenmerk darauf gerichtet wird, welche 
Aussagen von den besprochenen Autoren hinsichtlich Autonomie im Zusammenhang mit 
Selbstreflexion/Reflexion getätigt werden, und ob sich die Annahme der zentralen 
Bedeutung des Begriffs in Bezug zu Autonomie mittels empirischer Analyse belegen lässt.  
Dabei werde ich jene Aussagen hinsichtlich folgender DimensionenEZ in den Blick 
nehmen: 
BereicheEZ: Kann der Begriff Selbstreflexion/Reflexion in Aussagen, die in Bezug zu 
Autonomie stehen, in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement 
erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff Selbstreflexion/Reflexion in Aussagen, die in Bezug zu 
Autonomie stehen, auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ  kann der Begriff Selbstreflexion/Reflexion in 
Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
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Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die den Begriff als zentrales Element von Autonomie bezeichnen.  
 
Richten wir nun den Blick auf Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit 
„Selbstreflexion/Reflexion benennen. 
Da 
„[…] selbst gelungen Sequenzen der Einsichtsgewinnung nicht immer die erwünschten 
Veränderungen auf Seiten des Analysanden nach sich ziehen. Verwiesen wird deshalb darauf, 
dass zum Aufdecken auch das Durcharbeiten treten müsse.“ (Datler 1995, 136) 
Im Kontext hinsichtlich des weiteren Durcharbeitens jener Einsicht von unbewussten 
Abhängigkeiten bringen Autoren wie Schröter, Habermas und Neugebauer den Begriff der 
Selbstreflexion/Reflexion, den sie gleichsam als Element von Autonomie anführen. 
Schröter bezeichnet gelingende psychoanalytische Interaktion  
„im Sinne einer Erweiterung von Selbstreflexion und Autonomie“ (Schröter 1974, 57). 
In Verweis auf Habermas, kann Selbstreflexion als: 
„(…) Anschauung und Emanzipation, Einsicht und Befreiung aus dogmatischer Abhängigkeit 
in einem“ (Habermas 1968/1972, 256) 
erfasst werden. Ferner bestimmt Neugebauer Reflexion folgender Maßen: 
„Aus der sich hier ausdrückenden Idee einer auf Vergangenheit bezogenen Aufklärung (die 
auch das Wesen der Psychoanalyse ist), resultiert der Hauptgedanke, dass sich in der 
vollständigen Reflexion vergangener und die Gegenwart beherrschender Unterdrückung 
Mündigkeit und Autonomie einstellen.“ (Neugebauer 1992, 153) 
So vermag in Anlehnung an die drei Autoren Selbstreflexion/Reflexion innerhalb des 
Denkraums der Psychoanalyse, als Element von Autonomie bestimmt zu werden. 
 
Jene zuvor angegebenen Zitate werde ich nun in transformierter Form nochmals darstellen. 
Dabei werde ich die einzelnen Transformations- resp. Rekonstruktionsschritte, die in einer 
in Hinblick zu meinem Forschungsvorhaben fruchtbaren Aussage mündet, anführen, um 
diese anschließend hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ zu untersuchen.  
Selbstreflexion ist Emanzipation, Einsicht und Befreiung aus dogmatischer Abhängigkeit. 
TF 47 TT2, Referenz OT Habermas 1972, S256 
Selbstreflexion ist Emanzipation. 
Selbstreflexion ist Befreiung aus dogmatischer Abhängigkeit. 
TF 48 TT4, Referenz TF 47 
Das Moment der Emanzipation sowie die „Befreiung aus dogmatischen Abhängigkeiten“ 
bezeichnen Mittel, um Autonomie zu erlangen.  
Selbstreflexion ist ein Mittel von Autonomie. 
TF 49 TR2, Referenz TF 48 
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Jenes Textfeld (siehe TF 50) hebt wiederum Autonomie als Ziel psychoanalytischer Praxis 
hervor, Selbstreflexion stellt das Mittel dar, um Autonomie zu erlangen. Demgemäß drückt 
sich hierbei abermals der prozesshafte Charakter von Autonomie (Autonomie als Ziel, 
Mittel, Wirkungszusammenhang psychoanalytischer Praxis, Autonomie als Begriff 
psychoanalytischer Theorie) aus, wonach auch ihre (immanenten) Elemente hinsichtlich 
der DimensionEZ der Abschnitte gleichzeitig als Beschreibung („Selbstreflexion“ als 
Element von „Autonomie“), als Zielvorstellung (selbstreflexive Prozesse führen zu 
Autonomie), als Wirkungszusammenhang (Selbstreflexion befördert/bewirkt autonome 
Prozesse) und als Mittel (Selbstreflexion befördert die Erlangung von Autonomie) verortet 
werden können.  
Wird hingegen der Autonomiebegriff in Bezug zu seinem beschreibenden Parameter 
gesetzt, also Autonomie gedacht, so stellt Selbstreflexion ein Element von Autonomie dar. 
Selbstreflexion ist ein Element von Autonomie. 
TF 50 TR3, Referenz TF 49 
 
Das Zitat von Neugebauer habe ich wie folgt transformiert: 
In der vollständigen Reflexion beherrschender Unterdrückung stellt sich Autonomie ein. 
TF 51 TT2, Referenz OT Neugebauer 1992, S153 
In der Reflexion stellt sich Autonomie ein. 
TF 52 TT3, Referenz TF 51 
Auch hier zeigt sich Reflexion als ein Mittel, um Autonomie zu erlangen. Wird hingegen 
der Autonomiebegriff in Bezug zu seinem beschreibenden Parameter gesetzt, also 
Autonomie gedacht, so stellt Reflexion ein Element von Autonomie dar. 
Reflexion ist ein Element von Autonomie. 
TF 53 TR1, Referenz TF 52 
 
Gemäß den beiden Textfeldern vermag Selbstreflexion/Reflexion hinsichtlich Autonomie 
im BereichEZ der Theorie, auf hoher EbeneEZ, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung 
bestimmt zu werden. Selbstreflexion/Reflexion kennzeichnet dabei einen Begriff, der in 
Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, sich nicht auf eine bestimmte Anzahl von 
Phänomenen (vgl. Kreipner 2004) bezieht, sondern allgemeinen Gültigkeitsanspruch 
erhebt. Demgemäß lässt sich der Zusammenhang von Selbstreflexion/Reflexion und 
Autonomie im BereichEZ der Theorie verorten.  
Jene Aussagen sind allgemeingültig verfasst, sie weisen eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, 
d.h. Selbstreflexion/Reflexion bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit und stellt 
damit einen Begriff auf entdifferenzierter EbeneEZ dar. 
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Ferner benennen jene Aussagen Beschreibungen, insofern, als dass 
Selbstreflexion/Reflexion als grundlegendes Element von Autonomie bestimmt werden 
kann. Demgemäß wird innerhalb des Denkraums der Psychoanalyse ein autonomes Subjekt 
als (unter anderem auch) reflexives/selbstreflexives Subjekt gedacht. 
 
Im zweiten Schritt werde ich nun auf die Bestimmung/PhänomenalisierungEZ, die dem 
Begriff der Selbstreflexion/Reflexion zugeschrieben wird, eingehen. 
(b) Welche PhänomenalisierungenEZ kommt dem Begriff der „Selbstreflexion/Reflexion“ 
im Denkraum der Psychoanalyse zu? 
Innerhalb der Psychoanalyse benennt der Begriff der Selbstreflexion/Reflexion einen 
Prozess, der die gewonnene Einsichten in unbewusste Abhängigkeiten in vernünftiger 
Weise rekonstruiert resp. diese Einsichten ferner praktisch umsetzt. In diesem Prozess tritt, 
in Anlehnung an Randolph, das Subjekt gleichsam in einen direkten Umgang mit seinen 
inneren Konflikten und macht sie zum Objekt seiner Erkenntnis. 
„Selbstreflexion meint hier das Zusammentreffen von kognitiver Analyse, rationaler 
Rekonstruktion und praktischer Wirksamkeit dieser Einsicht in einem intersubjektiven 
Prozess.“ (Randolph 1986, 98) 
Gleichsam bestimmt Neugebauer, dass in jenem Prozess das Subjekt bewusste Kenntnis 
seiner selbst erlangt, indem es unbewusste Anteile durchschaut.  
„Selbstreflexion entsteht und wirkt sich aus in einem „vorgängig Gewussten“, in einer 
Lebensgeschichte, die es zu erinnern gilt. Das Wissen wird sich selbst bewusst, der Geist 
begreift sich selbst, indem das reflektierende, in seinem Gegenstand „verstrickte“ Bewusstsein 
durch die Widersprüche, die es an sich selbst erfährt, in zirkulärer Bewegung vorangetrieben 
wird, sich jeweils der Fortschritte vergewissernd, die es hierbei macht. Selbstreflexion ist das 
Verfahren, das in der Freilegung der zuvor unbefragten (durch Repression und Gewalt 
geprägten) Handlungsgrundlage des je partikularen, besonderen Bildungsprozesses eines 
individuellen Subjekts dessen Entstehungsgeschichte transparent macht. „Kritisch“ wird es, wie 
auch eine derart reflektierende Theorie, durch die Ermöglichung der Erfahrung von 
Emanzipation und dogmatischer Abhängigkeiten und Gewaltverhältnissen, deren Objektivität 
allein von ihrem Nichtdurchschautwerden herrührt.“ (vgl. Habermas 1974, 307) (Neugebauer 
1992, 152) 
 
Aus den oben angeführten Zitaten lassen sich dabei folgende Aussagen hinsichtlich der 
Bestimmbarkeit/PhänomenalisierungEZ des Elements der Vernunft herausarbeiten: 
• Selbstreflexion meint das Zusammentreffen von kognitiver Analyse, rationaler Rekonstruktion und 
praktischer Wirksamkeit von Einsicht in einem intersubjektiven Prozess. 
TF 54 TT2, Referenz Randolph 1986, S98 
• In der Selbstreflexion wird das Wissen sich selbst bewusst. 
• In der Selbstreflexion begreift der Geist sich selbst. 
•  In der Selbstreflexion werden zuvor unbefragte Handlungsgrundlagen freigelegt.  
TF 55 TT2, Referenz Neugebauer 1992, S152 
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Innerhalb des Denkraums der Psychoanalyse kommt dem Begriff der Selbstreflexion die 
Bedeutung eines intersubjektiven Prozesses zu, indem das Wissen sich selbst bewusst 
wird, wo zuvor unhinterfragte Grundlagen des Denkens und Handelns aufgezeigt werden. 
Selbstreflexion beschreibt einen Prozess kognitiver Erforschung, vernünftiger 
Rekonstruktion und praktischer Bedeutung von Einsicht.  
 
(c) Darstellung und Zusammenfassung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Selbstreflexion/Reflexion ist ein zentrales Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein selbst/reflexives Subjekt. 
 
Dabei kommt dem Begriff der Selbstreflexion im Denkraum der beiden Autoren folgende 
Bedeutung zu: 
- Selbstreflexion meint das Zusammentreffen von kognitiver Analyse, rationaler Rekonstruktion 
und praktischer Wirksamkeit von Einsicht in einem intersubjektiven Prozess. 
- In der Selbstreflexion wird das Wissen sich selbst bewusst. 
- In der Selbstreflexion begreift der Geist sich selbst. 
- In der Selbstreflexion werden zuvor unbefragte Handlungsgrundlagen freigelegt.  
TT Referenz 54 und TF 55 
 
3) Werte und Normen als zentrale Elemente von Autonomie und ihre Bedeutung in 
der Disziplin 
Legen wir unser Augenmerk nun auf den Begriff der Werte/Normen, insbesondere auf die 
Frage: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse der Autonomiebegriff in Verbindung mit dem 
Terminus der „Werte/Normen“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element 
erläutert werden? 
Demnach werde ich Aussagen, die Autonomie im Zusammenhang mit dem Element der 
Werte/Normen bezeichnen anführen. Das heißt, dass ich im ersten Schritt Aussagen der 
ausgewählten Autoren, die Autonomie im Kontext mit Werte/Normen tätigen, benennen 
werde. Daran angebunden werde ich den Stellenwert, dem der Begriff hinsichtlich 
Autonomie zukommt, mittels systematischer Analyse untersuchen.  
Nachstehende Dimensionen des Empirischen Zirkels werden zur Analyse herangezogen: 
BereicheEZ: Kann der Begriff der Werte/Normen in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie 
stehen, in ihrem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
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EbenenEZ: Kann der Begriff der Werte/Normen in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie 
stehen, auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem Abschnitt  kann der Begriff der Werte/Normen in Aussagen, die in 
Bezug zu Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Abschließend soll wiederum eine Auflistung von Aussageelemente, die einen zentralen 
Zusammenhang des Autonomiebegriffs mit dem der Werte/Normen belegen, erfolgen. 
 
Wenden wir uns nun den Aussagen, die Autonomie in Kontext mit Werte/Normen 
benennen, zu. 
Randolph, als ein Autor der innerhalb meiner Untersuchung den psychoanalytischen 
Denkraum repräsentiert, stellt die Elemente Werte und Normen in Bezug zu Autonomie, 
und verknüpft sie ferner mit dem Terminus der (Selbst-) Reflexion. 
„Dass es dabei nicht darum geht, dem Analysanden diese neuen Werte und Normen 
gewissermaßen vorzuschreiben, sondern lediglich ihm dabei zu helfen, sie in kritischer 
Reflexion selbst zu entwickeln, steht durchaus im Einklang mit der Zielorientierung 
pädagogischer Praxis, den Zögling in Selbstbestimmung zu führen.“ (Randolph 1986, 195) 
Der Autor bestimmt, dass der pädagogische Leitgedanke, die/den Edukant/In zu 
Selbstbestimmung/Autonomie zu führen kongruent mit der Intention der Psychoanalyse, 
(neue) Werte und Normen in kritischer Reflexion selbst auszubilden, ist. Demgemäß 
beschreibt Randolph, die in kritischer Reflexion selbst ausgebildete Werte und Normen als 
konform mit dem Gedanken der Selbstbestimmtheit/Autonomie und folglich als 
Begrifflichkeiten die innerhalb des Denkraums der Psychoanalyse in Bezug zu Autonomie 
stehen. 
 
Im Nachstehenden werde ich wiederum das Zitat des Autors in transformierter Weise in 
Textfelder stellen, um sie anschließend hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ näher 
zu bestimmen. 
Neue Werte und Normen in kritischer Reflexion selbst zu entwickeln, steht im Einklang mit der 
Zielorientierung pädagogischer Praxis, den Zögling in Selbstbestimmung zu führen. 
TF 56 TT2, Referenz OT Randolph 1986, S195 
Die Entwicklung neuer Werte und Normen, in kritischer Reflexion, steht im Einklang mit der Entwicklung 
von Selbstbestimmung. 
TF 57 TR1, Referenz TF 56 
Die Entwicklung neuer Werte und Normen, in kritischer Reflexion, befördert Autonomie. 
TF 58 TR2, Referenz TF 57 
Hier zeigt sich der Autonomie wiederum als Ziel psychoanalytischer Praxis. Die 
dynamische Geprägtheit (als Ziel, Mittel, Wirkungszusammenhang psychoanalytischer 
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Praxis, Beschreibung psychoanalytischer Theorie) von Autonomie ist kennzeichnet dafür, 
dass Elemente, die in Bezug zu Autonomie genannt werden, hinsichtlich der DimensionEZ 
der Abschnitte mehrdeutig zuordbar sind. So können Elemente von Autonomie eine 
Beschreibung (in kritischer Reflexion selbst entwickelte Werte und Normen sind ein 
Element von Autonomie), eine Zielvorstellung (in kritischer Reflexion selbst entwickelte 
Werte und Normen führen zu Autonomie), eine Wirkungszusammenhang (in kritischer 
Reflexion selbst entwickelte Werte und Normen befördern/bewirken autonome Prozesse) 
und auch ein Mittel (in kritischer Reflexion selbst entwickelte Werte und Normen 
befördern Autonomie) zugleich angeben. 
In jenem Textfeld stellt der Aspekt der „in kritischer Weise selbst entwickelnde Werte und 
Normen“ ein medialisierendes Element von Autonomie dar. 
Wird hingegen „Autonomie“ in seinem Begriffssystem erfasst, so benennt jener Terminus 
ein immanentes Element von Autonomie. 
In kritischer Reflexion selbst entwickelte Werte und Normen sind ein Element von Autonomie. 
TF 59 TR2, Referenz TF 58 
Folglich stellen „(in kritischer Weise selbst entwickelte) Werte/Normen“ hinsichtlich 
Autonomie einen Terminus auf hoher EbenenEZ, im BereichEZ der Theorie, im AbschnittEZ 
der Phänomenalisierung dar, die Begrifflichkeit vermag als zentral hinsichtlich Autonomie 
festgemacht zu werden.  
Demgemäß repräsentiert „(in kritischer Weise selbst entwickelte) Werte/Normen“ in Bezug 
zu Autonomie ein Element, das sich nicht nur auf Aussagen, die sich auf eine bestimmte 
Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004), sondern allgemeinen Gültigkeitsanspruch 
erhebt, demnach also eine im AbschnittEZ der Theorie verortete Aussage darstellt. Folglich 
vermag der Zusammenhang von „(in kritischer Weise selbst entwickelte) Werte/Normen“ 
und Autonomie im Bereich der Theorie angesiedelt zu werden. 
Des Weiteren ist die Aussage allgemeingültig verfasst, sie bezeichnet eine hohe 
„Gültigkeitsbreite“, d.h. „(in kritischer Weise selbst entwickelte ) Werte/Normen“ 
bestimmen in Bezug zu Autonomie eine übergeordnete Begrifflichkeit, sie ist auf einer 
entdifferenzierten Ebene angegeben. 
Ferner ist jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass „(in kritischer Weise selbst 
entwickelte) Werte/Normen“ als Element von Autonomie benannt wird, einen 
(immanenten) Aspekt von Autonomie bezeichnet. Demnach wird im Denkraum der 
Psychoanalyse (unter anderem) ein autonomes Subjekt als ein Subjekt, das in kritischer 
Weise selbst Werte und Normen entwickelt, gedacht. 
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Im zweiten Schritt gilt es nun die Frage nach der Bedeutung/Phänomenalisierung des 
Terminus in jenem Denkraum zu beleuchten. 
(b) Welche PhänomenalisierungenEZ hinsichtlich des Begriffs der „Werte/Normen“ können 
im Denkraum der Psychoanalyse bestimmt werden? 
Im psychoanalytischen Denkraum geht es darum das Gegenüber zu einem autonomen 
Denken und Handeln zu animieren. Im Gegensatz zur Pädagogik wird jedoch nicht vom 
Subjekt eingefordert jene Autonomie auch sittlich zu nutzen, sondern es gilt bloß 
„Entscheidungsfreiräume zu eröffnen“ (Spiel/Datler 1984, 92). 
Werte und Normen bezeichnen bei Randolph jene Begrifflichkeiten, die in kritischer Weise 
selbst entwickelt sind, insofern, als dass sich das Subjekt von vorgegeben Werten und 
Normen lossagt, sie überprüft.  
„Dass es dabei nicht darum geht, dem Analysanden diese neuen Werte und Normen 
gewissermaßen vorzuschreiben, sondern lediglich ihm dabei zu helfen, sie in kritischer 
Reflexion selbst zu entwickeln, steht durchaus im Einklang mit der Zielorientierung 
pädagogischer Praxis, den Zögling in Selbstbestimmung zu führen.“ (Randolph 1986, 195) 
In Anlehnung an das Zitat von Randolph lässt sich dabei folgende Phänomenalisierung 
herauskristallisieren: 
• Werte und Normen sind jene, die in kritischer Reflexion selbst entwickelt sind. 
TF 60 TR1, Referenz OT Randolph 1986, S195 
Werte und Normen beschreiben demnach jene Termini, die nicht von Außen dem Subjekt 
aufoktruiert werden, sondern von ihm in selbstständiger Weise ausgebildet sind. 
 
(c) Zusammenfassung und Darstellung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
 
• Werte/Normen sind ein zentrales Element von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein Subjekt, das Werte und Normen selbst entwickelt. 
 
Dabei kommt dem Begriff der Werte/Normen im Denkraum der Psychoanalyse folgende 
Bedeutung zu: 
- Werte und Normen sind jene, die in kritischer Reflexion selbst entwickelt sind. 
TR nach TF 60 
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4) Bewusstsein als zentrales Element von Autonomie und seine Bedeutung in der 
Disziplin 
Wenden wir uns dem Begriff des Bewusstseins zu und stellen jenem Begriff die Frage 
voran: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse „Autonomie“ in Verbindung mit dem Begriff des 
„Bewusstseins“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element erläutert 
werden? 
So werde ich im nächsten Aussagen, die Autonomie in Verbindung mit Bewusstsein 
benennen, darstellen.  
Das bedeutet, dass in diesem ersten Schritt das Augenmerk darauf gerichtet wird, welche 
Aussagen, von den besprochenen Autoren, hinsichtlich Bewusstsein im Zusammenhang 
mit dem Autonomiebegriff getätigt werden, und ob sich in dieser Weise auch mittels 
empirischer Analyse die Annahme einer zentralen Bedeutungszuschreibung bestätigen 
lässt. Dabei werden die Aussagen wiederum hinsichtlich folgender DimensionenEZ 
untersucht: 
BereicheEZ: Kann Bewusstsein in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, in seinem 
Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann Bewusstsein in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, auf hoher 
Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ  kann Bewusstsein in Aussagen, die in Bezug zu 
Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die einen grundlegenden Zusammenhang des Begriffs mit Autonomie bestätigen. 
 
Legen wir also nun den Fokus auf Aussagen, die Autonomie in Kontext mit Bewusstsein 
nennen. 
Datler und Neugebauer nehmen an, dass das Ziel und der Zweck von Psychoanalyse 
prinzipiell als „Bewusstwerdung“ unbewusster Elementen verstanden werden kann. 
Gleichzeitig kennzeichnet der Terminus des Bewusstseins einen Begriff, der als 
Voraussetzung hinsichtlich autonomen Denkens und Handelns gedacht werden muss.  
Innerhalb psychoanalytischer Interaktion soll bei Datler dem 
„[…]Analysepatienten stets geholfen, (auch) unbewusste Momente gelebter 
Abhängigkeitsbeziehungen (über den Weg der Selbstaufklärung) aufzuarbeiten, um so ein 
höheres Ausmaß an tatsächlicher Autonomie und Selbstbestimmbarkeit lebbar zu machen.“ 
(Datler 1995, 124) 
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„Damit ist zugleich das Hauptziel der Freudschen Therapie benannt. Über das Sinndeuten von 
Träumen hinaus besteht es generell in der ‚Übersetzung’ des Unbewussten in Bewusstes, 
wodurch das ‚Ich’ in seiner Erweiterung und Stärkung seine Autonomie gegenüber dem (in 
Begriffen des späteren Strukturmodells formuliert) ‚Über-Ich’ dem ‚Es’ und der Außenwelt 
(wieder-) erlangen soll.“ (Neugebauer 1992, 27) 
Indem nun unbewusste Elemente ins Bewusstsein gehoben werden, erfährt das Ich seine 
Autonomie. Demgemäß stellt der Begriff des Bewusstseins ein Element hinsichtlich 
Autonomie dar. 
 
Im Folgenden führe ich das zuvor angeführte Zitat von Neugebauer transformiert resp. 
rekonstruiert in Textfelder an, um es anschließend hinsichtlich der ausgewählten 
DimensionenEZ näher zu bestimmen. 
In der Beförderung unbewusster Inhalte in bewusste Inhalte erlangt das Ich Autonomie. 
TF 61 TR1, Referenz OT Neugebauer 1992, S27 
In der Beförderung unbewusster Inhalte ins Bewusstsein erlangt das Ich Autonomie. 
TF 62 TR2, Referenz OT TF 61 
Mittels Entfaltung von Bewusstsein erlangt das Ich Autonomie. 
TF 63 TR3, Referenz TF 62 
Dieses Textfeld hebt abermals die dynamische Geprägtheit des Autonomiebegriffs insofern 
hervor, als dass hierbei Bewusstsein als Mittel, um Autonomie zu entfalten angeführt wird. 
Die prozesshafte Disposition von „Autonomie“ (Autonomie als Ziel, Mittel, 
Wirkungszusammenhang psychoanalytischer Praxis, „Autonomie“ als Begriff psychoana-
lytischer Theorie) begründet eine, hinsichtlich der DimensionEZ der Abschnitte, mehr-
deutige Einordbarkeit ihrer (immanenten) Elemente. So vermag ein Aspekt von Autonomie 
eine Beschreibung („Bewusstsein“ als Element von „Autonomie“), eine Zielvorstellung 
(das Erlangen von „Bewusstsein“ führt zu Autonomie), einen Wirkungszusammenhang 
(das Erlangen von Bewusstsein bewirkt autonome Prozesse) und auch ein Mittel (die 
Entfaltung von „Bewusstsein“ befördert die Erlangung von Autonomie), zugleich dar zu 
stellen.  
Hier zeigt sich „Bewusstsein“ als medialisierendes Element von Autonomie. 
Wird hingegen der Autonomiebegriff nicht als finalisierendes Element psychoanalytischer 
Praxis angenommen, sondern in Bezug zu seinem beschreibenden Parameter, also wie 
Autonomie innerhalb der Psychoanalyse gedacht wird, gesetzt, so benennt Bewusstsein ein 
Element von Autonomie. 
Bewusstsein ist ein Element von Autonomie. 
TF 64 TR3, Referenz TF 63 
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Gemäß den DimensionenEZ ist der Begriff des Bewusstseins in Verbindung mit dem 
Autonomiebegriff auf hoher EbenenEZ, im BereichEZ der Theorie, im AbschnittEZ der 
PhänomenalisierungEZ ausmachbar. 
Bewusstsein, stellt in Hinblick zu Autonomie, einen Begriff dar, der sich nicht nur auf 
Aussagen, die sich auf eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004), 
sondern allgemeinen Gültigkeitsanspruch erhebt und sich als theoretisch gebundene 
Aussage erfassen lässt. In dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang zwischen dem 
Terminus des Bewusstseins und Autonomie im BereichEZ der Theorie verorten. 
Jene Aussage ist allgemeingültig verfasst, sie weist eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, d.h. 
der Begriff des Bewusstseins bezeichnet in Bezug zu Autonomie eine übergeordnete 
Begrifflichkeit. Das zeigt unter Bezugnahme auf die DimensionEZ der Ebenen, Bewusstsein 
ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Des Weiteren bezeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass das 
Bewusstsein als Element von Autonomie benannt wird, das einen (immanenten) Aspekt von 
Autonomie beschreibt.  
Damit reiht sich der Terminus des „Bewusstseins“ als ein weiteres zentrales Element von 
Autonomie ein, ein autonomes Subjekt wird im Denkraum der Psychoanalyse als Subjekt 
des Bewusstseins (Bewusstsein als zentrales aber nicht hinreichendes Element von 
Autonomie) bestimmt. 
 
(b) Welcher Bedeutung/PhänomenalisierungEZ kommt dem Begriff des „Bewusstseins“ im 
Denkraum der Psychoanalyse zu? 
Das Bewusstsein stellt im Denkraum der Psychoanalyse einen Terminus dar, der als 
„Wissens“ resp. als „Wissen vom Wissen“ gekennzeichnet zu werden vermag. Gleichzeitig 
steht es in Verwobenheit mit dem Begriff der Selbstreflexion, insofern, als dass erst kraft 
Selbstreflexion das Wissen auch begriffen werden kann und damit das Subjekt Kenntnis 
hinsichtlich seines Ichs und bislang unbewusster Anteile im Ich erhält. 
Während der Bewusstseinsbegriff (…) in seiner „grundstuflichen“ Bedeutung gefasst und somit 
gleichbedeutend mit „Wissen“ ist, hat er offenbar in der Psychoanalyse die „metastufliche“ 
Bedeutung des „Wissens des Wissens, Vorstellens, Meinens etc. (theoretischer Bezug) sowie 
des „Wissens des Wollens, Begehrens etc.“ (praktischer Bezug) (Blaschke 1980, S307fg.). In 
diesem Sinn des metastuflichen Bewusstseinsbegriffs wäre Wissen als „ekstatisches Wissen“ 
ebenso wie Vorstellen, Meinen, Wollen, Begehren usw. zunächst unbewusst, bevor es durch 
einen „ actus re-flexivus“, ein Wissen des Wissens“ zum Bewusstsein kommt.“ (Randolph 
1986, 17) 
Aus jenem Zitat konnten folgende Aussage hinsichtlich der Bestimmbarkeit-
/PhänomenalisierungEZ des Elements des Bewusstseins herausgearbeitet werden: 
 154
 
• Bewusstsein bedeutet Wissen. 
• Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wissens, Vorstellens, Meinens.  
• Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wollens, Begehrens,…  
• Bewusstsein ist ein Wissen des Wissens durch einen actus reflexivus.  
TF 65 TR1, Referenz OT Randolph 1986, S17 
Das Bewusstsein wird im Denkraum der Psychoanalyse als Wissen gekennzeichnet. Es 
beschreibt gleichzeitig ein Wissen vom Wissen zu haben, also jenes Wissen, das durch 
Selbstreflexion erlangt wird. Demnach steht der Begriff in Verwobenheit mit dem 
Terminus der Selbstreflexion. 
 
(c) Zusammenfassung und Darstellung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Bewusstes ist ein zentrales Elemente von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein Subjekt des Bewusstseins. 
 
Dabei kommt dem Bewusstsein im Denkraum Randolphs folgende Bedeutung zu: 
- Bewusstsein bedeutet Wissen. 
- Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wissens, Vorstellens, Meinens. 
- Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wollens, Begehrens,…  
- Bewusstsein ist ein Wissen des Wissens durch einen actus reflexivus.  
TR nach TF 65  
 
5) Vernunft als zentrales Element von Autonomie und ihre Bedeutung in der 
Disziplin 
Wenden wir uns im Nächsten dem Begriff der Vernunft zu und bringen ihn erneut in 
Zusammenhang mit folgender Fragestellung: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse der Autonomiebegriff in Verbindung mit 
„Vernunft“ bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element erläutert werden? 
Demgemäß werden Aussagen, die den Autonomiebegriff in Verknüpfung mit Vernunft 
benennen, herausgearbeitet. Hierbei werde ich im Ersten abermals Aussagen, der 
ausgewählten Autoren, die einen Zusammenhang von Vernunft mit dem Autonomiebegriff 
benennen, darstellen. Des Weiteren soll die zentrale Bedeutung, die der Begriff in Bezug 
zu Autonomie einnimmt, aufgezeigt werden, insofern, als dass ich jene Aussagen mittels 
folgender Dimensionen des Empirischen Zirkels dahingehend überprüfen werde: 
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BereicheEZ: Kann Vernunft in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, in ihrem 
Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann Vernunft in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, auf hoher 
Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: Welchem AbschnittEZ  kann Vernunft in Aussagen, die in Bezug zu 
Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die einen grundlegenden Zusammenhang des Autonomiebegriffs mit Vernunft bestätigen. 
 
Wenden wir uns im Nächsten jenen Aussagen zu, die Autonomie in Korrelation mit 
Vernunft anführen. 
Im psychoanalytischen Denkraum wird der Mensch zwar als erheblich bestimmt von 
Trieben gekennzeichnet, ihm gleichsam jedoch eine prinzipielle Vernünftigkeit zuge-
sprochen, die Neugebauer, als ein Autor, der innerhalb meiner Untersuchung den psycho-
analytischen Denkraum repräsentiert, in Verbindung mit Autonomie bringt. 
„(…)in einer weitestgehenden Vernunft-Herrschaft (…), gewinnt das Subjekt „Autonomie“ 
oder „Selbstverwirklichung“ (…).“ (Neugebauer 1992, 28) 
So kann der Begriff der Vernunft als Element, das in Bezug zu Autonomie steht, 
angenommen werden, da durch Vernunft- Herrschaft das Subjekt Autonomie erlangt. 
 
Ich werde nun jenes Zitat von Neugebauer in transformierter Fassung wiedergeben. Dabei 
werde ich einzelne Transformations- resp. Rekonstruktionsschritte, die in eine Aussage, 
die als zentral hinsichtlich meiner Fragestellung bestimmt werden kann, münden. 
Anschließend werde ich sie hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ näher 
untersuchen. 
In einer Vernunft- Herrschaft gewinnt das Subjekt Autonomie. 
TF 66 TT2, Referenz Neugebauer 1992, S28 
Dieses Textfeld hebt abermals die dynamische Geprägtheit des Autonomiebegriffs insofern 
hervor, als dass hierbei Vernunft als Mittel, um Autonomie zu entfalten, angeführt wird. 
Die prozesshafte Eigenschaft von „Autonomie“ (Autonomie als Ziel, Mittel, Wirkungs-
zusammenhang psychoanalytischer Praxis, „Autonomie“ als Begriff psychoanalytischer 
Theorie) begründet eine, hinsichtlich der DimensionEZ der Abschnitte, mehrdeutige 
Zuordbarkeit ihrer Elemente. So vermag ein Aspekt von Autonomie eine Beschreibung 
(„Vernunft“ ist ein Element von „Autonomie“), eine Zielvorstellung (das Gewinnen von 
„Vernunft- Herrschaft“ führt zu Autonomie), einen Wirkungszusammenhang (das 
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Erlangen von „Vernunft“ befördert/bewirkt autonome Prozesse) und auch ein Mittel 
(Vernunft- Herrschaft befördert die Erlangung von Autonomie), zugleich dar zu stellen.  
Hier zeigt sich Vernunft als medialisierendes Element von Autonomie. 
Wird hingegen der Autonomiebegriff nicht als finalisierendes Element psychoanalytischer 
Praxis angenommen, sondern in Bezug zu seinem beschreibenden Parameter, also wie 
Autonomie innerhalb der Psychoanalyse gedacht wird, gesetzt, so bezeichnet Vernunft ein 
zentrales Element von Autonomie. 
Vernunft ist ein Element von Autonomie. 
TF 67 TR2, Referenz TF 66 
 
Demzufolge vermag der Begriff der Vernunft im Kontext mit Autonomie auf hoher 
EbeneEZ, im BereichEZ der Theorie, im AbschnittEZ der Phänomenalisierung, und damit als 
grundlegend hinsichtlich Autonomie bezeichnet zu werden.  
Vernunft kann in Bezug zu Autonomie, als Begriff, der sich nicht nur auf Aussagen, die 
sich auf eine bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004) bezieht, sondern 
allgemeinen Gültigkeitsanspruch erhebt und damit als theoretisch gebundene Aussage, 
erfasst werden kann. In dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang zwischen Vernunft 
und Autonomie im Bereich der Theorie verorten. 
Jene Aussage ist allgemeingültig verfasst, sie weist eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, d.h. 
Vernunft bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. Das zeigt unter Bezugnahme auf 
die DimensionEZ der Ebenen, Vernunft ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Des Weiteren bezeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass Vernunft als 
Element von Autonomie benannt wird. Wird innerhalb des psychoanalytischen Denkraums 
an ein autonomes Subjekt gedacht, so bezeichnet dies gleichzeitig ein vernünftiges Subjekt 
(Vernunft als zentraler aber nicht hinreichender Aspekt von Autonomie). 
 
Im Nächsten richten wir unser Augenmerk auf die Bedeutung, dem der Begriff Vernunft 
innerhalb der Psychoanalyse zugeschrieben wird. 
(b) Welche PhänomenalisierungenEZ kommen dem Begriff der „Vernunft“ im Denkraum 
der Psychoanalyse zu? 
Neugebauer, ein hinsichtlich meiner Untersuchung gewählter Autor, kennzeichnet 
Vernunft“ als Vormachtstellung des Ichs gegenüber seiner empirischen Existenzform. 
„Indem er (Freud- Am. Stromberger) seine Einsichten in die (pathologische, wie etwa Neurose 
und Psychose) Beschränktheit der Verfügungsgewalt des „Ich“ in der „Todestrieb“ – These 
spekulativ auf den Begriff bringt, weist Freud nur auf mögliche Wege der „Kulturarbeit“ 
(Anerkennung des „Realitätsprinzips“, „Sublimierung“) hin, die in einer weitestgehenden 
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Vernunft-Herrschaft, verstanden als größtmögliche Verfügung des Ich über „seine“ 
Triebdynamik, ihr Mittel und Ziel hat.“ (Neugebauer 1992, 28) 
Als weiteren Autor, der für meine Untersuchung herangezogen wird, bezeichnet ebenso 
Kleffmann, dass das Ich mittels Vernunft sich gegenüber Triebansprüche zu verwehren 
vermag, womit das Ich bewusste Anteile hinzu resp. zurück gewinnt. Weiters kennzeichnet 
er das Bewusstsein als bedingendes Element von Vernunft, da Vernunft auf diese 
angewiesen ist. 
„Die Vernünftigkeit des Menschen und seiner Kultur ist auf die Herrschaft des Bewusstseins 
der Subjekte angewiesen. (…) Die Absicht, den Beitrag der Psychoanalyse zu einer materiellen 
Begründung des Subjektsbegriffs zu bestimmen, steht für die Anbindung des Ich an den 
Körper, seine tatsächliche Abhängigkeiten von den Trieben, gegen die es die Vernunft 
durchsetzen und behaupten muss.“ (Kleffmann 1980, 101) 
„Das Ziel der Veränderung und gleichzeitig das Mittel der Veränderungsprozesse ist dabei die 
Herrschaft der Vernunft; sie kann aber nicht als allgemeine (herrschende, repressive) Vernunft 
gesetzt und inhaltlich artikuliert, sondern sie muss durch jeden einzelnen als größtmögliche 
Verfügung seines Ich über die Natur erlangt werden.“ (Kleffmann 1980, 170) 
 
Jene Zitate der beiden Autoren werde ich in Textfelder stellen, um die 
Phänomenalisierungen von Vernunft komprimiert darzulegen: 
• Die Herrschaft der Vernunft ist die Verfügung des Ichs über Triebdynamiken. 
TF 68 TT2, Referenz OT Neugebauer 1992, S28 
• Vernunft ist auf die Herrschaft des Bewusstseins angewiesen. 
• Vernunft behauptet sich gegenüber Triebe. 
• Die Herrschaft der Vernunft ist die größtmögliche Verfügung seines Ichs über die Natur. 
TF 69 TT2, Referenz OT Kleffmann 1980, S101 und S170 
Im Denkraum der Psychoanalyse kommt demnach der Vernunft die Bedeutung der 
Herrschaft des Ichs über den Es-Anteile resp. Triebanteilen zu. Sie stellt jene Instanz dar, 
die sich gegenüber Triebe zu behaupten vermag. Gleichzeitig ist Vernunft auf die 
Herrschaft des Bewusstseins angewiesen. Demgemäß steht der Begriff in enger 
Verwobenheit mit dem Terminus des Bewusstseins. 
 
(c) Zusammenfassung und Darstellung der herausgearbeiteten Kernaussagens 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Vernunft ist ein zentrales Elemente von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein vernünftiges Subjekt. 
 
Dabei kommt der Vernunft im Denkraum der Psychoanalyse folgende Bedeutung zu: 
- Die Herrschaft der Vernunft ist die Verfügung des Ichs über Triebdynamiken. 
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- Vernunft ist auf die Herrschaft des Bewusstseins angewiesen.  
- Vernunft behauptet sich gegenüber Triebe.  
- Die Herrschaft der Vernunft ist die größtmögliche Verfügung seines Ichs über die Natur. 
TT nach TF 68 und TF 69 
 
6) „Dialog“ als zentrales Element von Autonomie und seine Bedeutung in der 
Disziplin 
Der Dialog, als abschließender Begriff hinsichtlich dieses Abschnitts der Untersuchung, 
wird im Ersten wiederum mit folgender Fragestellung verknüpft: 
(a) Kann innerhalb der Psychoanalyse „Autonomie“ in Verbindung mit dem Begriffs des 
„Dialogs“  bestimmt werden, und dort als grundlegendes Element erläutert werden? 
Es gilt abermals Aussagen, die Autonomie in Verbindung mit dem Terminus des Dialogs 
setzten, herauszuarbeiten. Demgemäß werde ich vordergründig meinen Fokus auf Aus-
sagen, in denen ein Zusammenhang zwischen Dialog und dem Autonomiebegriff genannt 
wird, richten. Im zweiten werde ich mittels empirischer Analyse den Stellenwert, den der 
Begriff in Bezug zu Autonomie einnimmt, prüfen. Dabei werden jene Aussagen mittels 
folgender DimensionenEZ einer systematischen Untersuchung unterzogen: 
BereicheEZ: Kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
in seinem Allgemeintheits- Gültigkeitsanspruchs als Theorieelement erfasst werden? 
EbenenEZ: Kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in Bezug zu Autonomie stehen, 
auf hoher Entdifferenzierungsebene, allgemeingültig bestimmt werden? 
AbschnitteEZ: In welchem AbschnittEZ  kann der Begriff des Dialogs in Aussagen, die in 
Verbindung mit Autonomie stehen, zugeordnet werden?  
Am Ende dieses Schrittes soll eine Liste mit Aussageelementen aufgestellt werden können, 
die den zentralen Stellenwert, den der Begriff in Bezug zu Autonomie in jenem Denkraum 
einnimmt, bestätigen. 
 
Richten wir nun den Blick auf Aussagen, die Autonomie in Verknüpfung mit Dialog 
benennen. 
„Die Möglichkeiten, die in der psychoanalytischen Situation den AnalytikerInnen zur 
Veränderung innerpsychischer Leidenszustände leg artis gegeben sind, beschränken sich im 
Wesentlichen auf die sprachliche Kommunikation, […].“ (Stephenson 2003c, 519) 
Dabei verstehen u.a. Autoren wie Schröter (1974), Randolph (1986) psychoanalytische 
Interaktion ausdrücklich als „Dialog“, der auf die Einsichtsgewinnung des Gegenübers in 
unbewusste Denk- und Erlebensinhalte abzielt. 
„Anders in der Psychotherapie: Hier besteht die „Behandlung“ im Wesentlichen in nichts 
anderem als in der Hinwendung des Therapeuten zum Subjekt, genauer in der dialogischen 
Wechselbeziehung zwischen Therapeut und Patient.“ (Randolph 1986, 20) 
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Bei den Autoren Muck, Schröter, Klüwer und Eberenz wird der Dialog ferner im Zusam-
menhang mit Autonomie gestellt, da sie ihm ein aufklärend-emanzipatorisches Erkenntnis-
interesse insofern zuschreiben, als dass dadurch Subjekte  
„(…) zur Ausweitung des „Herrschaftsbereiches (…) des Bewusstseins und damit zu einem 
„höherem Grad von Freiheit“ verholfen wird.“ (Datler 1995, 134) 
Der Terminus des Dialogs bezeichnet innerhalb des psychoanalytischen Denkraums ein 
Moment, indem das Bewusstsein Erweiterung erfährt und damit das Subjekt gleichsam 
zunehmend autonom zu agieren vermag. Demnach wird der Dialog als ein Element von 
Autonomie bezeichnet. 
Im Nachfolgenden wird das obige Zitat in transformierter resp. rekonstruierter Form in 
Textfelder gestellt, um die mir am zentralsten erscheinende Rekonstruktion schließlich 
hinsichtlich der ausgewählten DimensionenEZ zu untersuchen. 
Der Dialog verhilft zu einer Ausweitung des Herrschaftsbereichs des Bewusstseins. 
TF 70 Referenz OT Datler 1995, S134, 
Jenes Textfeld untermauert die Verbindung des Terminus des Dialogs mit dem des 
Bewusstseins, insofern, als dass es zum Ausdruck bringt, dass der Dialog ein mediali-
sierendes Element von Bewusstsein darstellt.  
Im Dialog wird zu einem höheren Grad von Freiheit verholfen. 
TF 71 Referenz OT Datler 1995, S134 
Der Dialog verhilft zur Autonomie. 
TF 72 TR1, Referenz TF 71 
Wiederum drückt jenes Textfels (siehe TF 71) Autonomie als finalisierendes Element 
psychoanalytischer Praxis aus. Hier zeigt sich der Dialog in Bezug zu Autonomie in seiner 
funktionellen Zuschreibung insofern, als dass er als medialisierendes Element von Autono-
mie angeführt wird. In Bezug zu der dynamische Geprägtheit des Terminus der Autonomie 
(Autonomie als Ziel, Mittel, Wirkungszusammenhang psychoanalytischer Praxis), 
„Autonomie“ als Begriff psychoanalytischer Theorie können (immanente) Elemente von 
Autonomie in Bezug zu der DimensionEZ der Abschnitte mehrdeutig zuordbar werden, 
zugleich eine Beschreibung („Dialog“ als Element von „Autonomie“), ein Mittel (Dialog 
befördert die Erlangung von Autonomie), einen Wirkungszusammenhang 
(„Dialogfähigkeit“ bewirkt autonome Prozesse) und eine Zielvorstellung (das dialogische 
Moment führt zu Autonomie) bezeichnen. 
Wird der Autonomiebegriff nicht auf der Ebene eines zu entwickelnden Parameters 
psychoanalytischer Praxis angenommen, sondern das Augenmerk auf ihre Bedeutung 
 160
gelegt, so kann innerhalb der Psychoanalyse Dialog als Element von Autonomie bezeichnet 
werden. 
Folglich ergibt sich auch hier, dass, im begrifflichen Bezugssystem, der Terminus der 
Autonomie im Zusammenhang mit dem Begriffs des Dialogs gedacht wird. 
Der Dialog ist ein Element von Autonomie 
TF 73 TR3, Referenz TF 72 
Demgemäß vermag der Terminus des Dialogs in Bezug zu Autonomie im AbschnittEZ der 
Phänomenalisierung, auf hoher EbeneEZ im BereichEZ der Theorie, und damit als zentral 
hinsichtlich Autonomie, bestimmt zu werden.  
Der Dialog stellt somit einen Begriff dar, der sich nicht nur auf Aussagen, die sich auf eine 
bestimmte Anzahl von Phänomenen (vgl. Kreipner 2004) bezieht, sondern allgemeinen 
Gültigkeitsanspruch erhebt, er lässt sich als theoretisch gebundene Aussage erfassen. In 
dieser Hinsicht lässt sich der Zusammenhang zwischen Dialog und Autonomie im 
BereichEZ der Theorie verorten. 
Jene Aussage ist allgemeingültig verfasst, sie weist eine hohe „Gültigkeitsbreite“ auf, d.h. 
Dialog bezeichnet eine übergeordnete Begrifflichkeit. Das zeigt unter Bezugnahme auf die 
DimensionEZ der Ebenen, Dialog ist auf einer entdifferenzierten Ebene angeführt. 
Des Weiteren bezeichnet jene Aussage eine Beschreibung, insofern, als dass der Dialog ein 
Element von Autonomie anzeigt. Richtet man den Fokus auf ein autonom gedachtes 
Subjekt, so steht damit ein in „Dialog- tretendes“ Subjekt, (Dialog als zentraler aber nicht 
hinreichender Aspekt von „Autonomie), in Verbindung. 
 
Gehen wir nun über zum zweiten Schritt jenes Untersuchungsteils. 
(b) Welcher Bedeutung/Phänomenalisierung kommt dem Begriff des „Dialogs“ in der 
Psychoanalyse zu? 
Der psychoanalytische Dialog wird bei Randolph als  
„Hinwendung des Therapeuten zum Subjekt, genauer in einer dialogischen Wechselbeziehung 
zwischen Therapeut und Patient“ (Randolph 1986, 20) 
begriffen. 
Dabei kennzeichnet Figdor den Dialog als eine Interaktionsform, die sich an die Vernunft 
wendet, da es sich dabei um einen Austausch von Argumenten handelt. So wird das 
Gegenüber dazu animiert bewusste Begründungszusammenhänge zurück- resp. hinzu-
zugewinnen. Demnach steht der Begriff des Dialogs in enger Verwobenheit mit dem 
Terminus der Vernunft. 
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Ferner bestimmt der Autor den psychoanalytischen Dialog als fokussiert auf den 
unbewussten Sinn der Kommunikation, der im Prozess der Selbstreflexion ins Bewusstsein 
gehoben zu werden vermag. Demnach fordert das Moment des Dialogs die/der 
Analysand/In zum reflexiven Bedenken seiner Selbst.  
„Insofern das Unbewusste als möglicher „Aggregatzustände“ psychischer Akte der 
prinzipiellen Vernünftigkeit des Menschen immer schon eingeschrieben ist, ist der Eintritt in 
die besondere Form des psychoanalytischen Dialogs in der selben Weise gerechtfertigt, wie 
jeder kommunikative Akt, der sich an die Vernunft eines Du richtet. Was der Analytiker 
allerdings nicht wissen kann, ist der verdeckte Sinn des Dialogs selbst. Dieser ist allein in der 
Selbstreflexion durch den Analysanden erinnerbar.“ (Figdor 1983, 149) 
„Bislang betrieben wir in unserem systematischen Bemühen Psychoanalyse, gleich fiktive 
Pionieren, unter der alleinigen Voraussetzung der prinzipiellen Vernünftigkeit und daher 
möglichen Unvernünftigkeit des Menschen. Sie beinhaltet die Möglichkeit unbewusster und 
dennoch „wirksamer“ Strebungen, und diese Strebungen waren uns die Rechtfertigung, in 
einen Dialog einzusteigen, in welchem der führende Teil (der Analytiker) sein Augenmerk 
nicht in erster Linie auf den vom Partner (Analysand) bewusstem und verbal geäußertem Sinn 
richtet. Vielleicht vermögen wir auf diese Weise auch einen ersten therapeutischen Erfolg zu 
erzielen, indem unser Analysand ein Stück bewusster Argumentation zurück- bzw. 
hinzugewinnt und sich auf diese Weise eines Zwanges (Symptoms) zu entledigen vermag.“ 
(Figdor 1983, 150) 
 
Neugebauer bestimmt in Anlehnung an Datler, dass Werte und Normen, die das Denken 
und Handeln anleiten, der/dem Teilnehmer/In, im Moment des Dialogs bewusst werden. 
Folglich steht der Dialog in enger Verwobenheit mit den Begriffen Werte und Normen. 
Gleichzeitig wird das Gegenüber im Dialog aufgefordert jene, dem Handeln zugrunde 
liegende, Urteile vernunftsgeleitet festzulegen.  
„Pädagogik hat damit ein der Psychoanalyse vergleichbares Ziel. Sie setzt den am Dialog 
Teilnehmenden über seine mehr oder weniger bewusste Verfügung über die Urteile, die seinem 
Handeln zugrunde liegen, ins Licht und konfrontiert ihn damit zugleich mit der – ethischen – 
Frage, wie, von welchen Urteilen geleitet, er sein Handeln denn begründen solle; zum anderem 
ermöglicht sie ihm in der Teilnahme am Diskurs, genau diese Frage möglichst „vernünftig“, 
und dass heißt argumentativ, zu entscheiden.“ (vgl. auch Datler 1983, S66fg.) (Neugebauer 
1992, 340) 
 
Aus den oben angeführten Zitaten von Figdor und Neugebauer lassen sich dabei folgende 
Aussagen hinsichtlich der Bestimmbarkeit/Phänomenalisierung des Elements des Dialogs 
herausarbeiten: 
• Der psychoanalytische Dialog wendet sich an die Vernunft des Dus. 
• Der psychoanalytische Dialog wirft sein Augenmerk in erster Linie auf den nicht bewusst und verbal 
geäußerten Sinn. 
• Im psychoanalytischen Dialog soll bewusste Argumentation zurück- hinzugewonnen werden. 
TF 74 TT2, Referenz Figdor1983, S150 
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• Der psychoanalytische Dialog setzt Urteile, die dem Handeln zugrunde liegen ans Licht. 
• Der psychoanalytische Dialog konfrontiert mit der ethischen Frage, von welchen Urteilen das Handeln 
begründet werden soll. 
• Der psychoanalytische Dialog ermöglicht es die Frage, von welchen Urteilen das Handeln begründet 
werden soll, vernünftig und argumentativ zu entscheiden. 
TF 75 TT2, Referenz Neugebauer1992, S340 
 
Demgemäß kann schlussgefolgert werden, dass der psychoanalytische Dialog seinen Fokus 
auf den unbewussten resp. non- verbalen Sinn der Kommunikation richtet. Der psycho-
analytische Dialog wendet sich dabei an die Vernunft der/des Teilnehmerin/Teilnehmers, 
er hält dazu an bewusste Argumentation zurück- hinzuzugewinnen. Demnach steht der 
Begriff des Dialogs in Verwobenheit mit dem Terminus der Vernunft. 
Im psychoanalytischen Dialog sollen Urteile, die dem Handeln zugrunde liegen bewusst 
werden. Gleichzeitig fordert der psychoanalytische Dialog jene Urteile nach ethischen 
Gesichtpunkten auszurichten. Damit wird im psychoanalytischen Dialog das Subjekt 
befähigt eigene Werte und Normen vernunftsgeleitet anzuordnen. 
 
(c) Zusammenfassung und Darstellung der herausgearbeiteten Kernaussagen 
Insgesamt lässt sich aus diesem Abschnitt der Untersuchung folgende Aussage auf 
höchster EbeneEZ im AbschnittEZ Phänomenalisierung herausarbeiten: 
• Dialog ist ein zentrales Elemente von Autonomie. 
• Ein autonomes Subjekt ist ein in Dialog tretendes Subjekt. 
 
Dabei kommt dem Dialog im Denkraum der Psychoanalyse folgende Bedeutung zu: 
- Der psychoanalytische Dialog wirft sein Augenmerk in erster Linie auf den nicht bewusst und 
verbal geäußerten Sinn. 
- Im psychoanalytischen Dialog soll bewusste Argumentation zurück- hinzugewonnen werden. 
- Der psychoanalytische Dialog wendet sich an die Vernunft. 
- Der psychoanalytische Dialog setzt Urteile, die dem Handeln zugrunde liegen ans Licht. 
- Der psychoanalytische Dialog konfrontiert mit der ethischen Frage, von welchen Urteilen das 
Handeln begründet werden soll. 
- Der psychoanalytische Dialog ermöglicht es die Frage, von welchen Urteilen das Handeln 
begründet werden soll, vernünftig und argumentativ zu entscheiden. 
TT nach TF 74 und TF75 
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Resümee:  
In Zusammenhang mit dem Autonomiebegriff der Psychoanalyse konnte ich innerhalb 
meiner Untersuchung folgende zentrale Elemente bestimmen: Dialog, Bewusstsein, Ein-
sicht, Reflexion/Selbstreflexion, Werte/Normen.  
Führen wir uns an dieser Stelle die im Zusammenhang mit Autonomie genannten 
Begrifflichkeiten auf höchster EbeneEZ im AbschnittEZ der Phänomenalisierung innerhalb 
der transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse abermals vor Augen. In 
der Benennung der Elemente können bereits jetzt erste Homogenitäten ausgemacht 
werden. 
Im Denkraum der transzendental- kritischen Pädagogik wurden folgende zentrale Elemente 
in Bezug zu Autonomie herausgearbeitet: 
Vernunft ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Bewusstsein ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Dialog ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Einsicht ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Reflexion/reflexives Selbstverständnis ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Innerhalb der Psychoanalyse konnten folgende grundlegende Aspekte von Autonomie 
ausgemacht werden: 
Vernunft ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Bewusstsein ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Dialog ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Einsicht ist ein zentrales Element von Autonomie. 
Reflexion/Selbstreflexion ist ein zentrales Element von Autonomie. 
 
In Anbindung an die Auflistung der einzelnen Elemente, die in Bezug zu Autonomie 
abgeleitet werden konnten, werde ich nun die Bedeutung, die den Begrifflichkeiten 
innerhalb der beiden Disziplinen innewohnt, in Form einer Tabelle einander gegenüber 
stellen, um im nächsten Schritt Homogenitäten und Differenzen in ihrer Beschreibung 
herauszuarbeiten. 
Transzendental- kritische Pädagogik Psychoanalyse 
Bewusstsein: 
Bewusstsein ist an die leitende Beziehung 
auf Wahrheit gebunden.  
Bewusstsein ist die Möglichkeit vom 
Wissen ein Wissen zu haben.  
Bewusstsein ist die Möglichkeit das Wissen 
auf sein Wahrsein hin zu befragen. 
 
Bewusstsein: 
Bewusstsein bedeutet Wissen.  
Bewusstsein bedeutet das Wissen des 
Wissens, Vorstellens, Meinens.  
Bewusstsein bedeutet das Wissen des 
Wollens, Begehrens,…  
Bewusstsein ist ein Wissen des Wissens 
durch einen actus reflexivus.  
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Einsicht: 
Das Verbindlichmachen der Einsicht ist 
Moralität.  
Erziehung ist an die Einsicht in das Gesollte 
für Handlungsmaxime als Motiv gebunden.  
Einsicht führt dazu, dass das selbstver-
ständlich abverlangte hinterfragbar, kriti-
sierbar, änderbar und möglicherweise 
falsch, keineswegs aber selbstverständlich 
ist. Einsicht bedeutet ein Bedienen der 
Vernunft. 
 
Einsicht: 
Die Gewinnung von Einsicht ist eine 
bewusste Distanzierung des vernünftigen 
Ich von seinen irrationalen, zuvor unbe-
wussten Aktivitäten entfalteten Anteilen.  
In der Gewinnung von Einsicht wird 
der/dem Analysand/In unbewusst inszen-
ierte neurotische Konflikte bewusst. 
 
Reflexion/reflexives Selbstverständnis: 
Reflexives Selbstverständnis meint das ein-
malige Verhältnis der Person zu sich, in der 
einmaligen Koinzidenz von Prinzip und 
Fall. In der Reflexion wird das Individuum 
sich einer einmaligen Subjekthaftigkeit 
bewusst. 
 
Reflexion/Selbstreflexion: 
Selbstreflexion meint das Zusammentreffen 
von kognitiver Analyse, rationaler Re-
konstruktion und praktischer Wirksamkeit 
von Einsicht in einem intersubjektiven 
Prozess.  
In der Selbstreflexion wird das Wissen sich 
selbst bewusst. In der Selbstreflexion 
begreift der Geist sich selbst. In der 
Selbstreflexion werden zuvor unbefragte 
Handlungsgrund-lagen freigelegt.  
 
Dialog: 
Dialogische Führung meint eine Intention, 
die auf die Vernunft ausgerichtet ist. 
Dialogische Führung verpflichtet zur 
Argumentation, denn nur Argumente spre-
chen die Vernunft an, fordern sie heraus. 
In dialogischer Führung aktiviert sich die 
Vernunft in ihrem Geschäft des Prüfens, 
Anerkennens, Verwerfens.  
Dialog zielt auf die Entfaltung der selbst-
ständigen, kritischen Urteilskraft ab.  
Dialog meint einen Austausch von Ar-
gumenten.  
Im Dialog wird Geltung, die für das Denken 
und Handeln beansprucht wird, bewiesen.  
 
Dialog: 
Der psychoanalytische Dialog wirft sein 
Augenmerk in erster Linie auf den nicht 
bewusst und verbal geäußerten Sinn. Im 
psychoanalytischen Dialog soll bewusste 
Argumentation zurück- hinzugewonnen 
werden. 
Der psychoanalytische Dialog setzt Urteile, 
die dem Handeln zugrunde liegen ans Licht. 
Der psychoanalytische Dialog konfrontiert 
mit der ethischen Frage, von welchen 
Urteilen das Handeln begründet werden soll. 
Der psychoanalytische Dialog ermöglicht es 
die Frage, von welchen Urteilen das 
Handeln begründet werden soll, vernünftig 
und argumentativ zu entscheiden. 
 
Vernunft: 
Vernunft nimmt die Rolle einer Richterin 
ein.  
Vernunft wägt Argumente ab, sie prüft 
Argumente, anerkennt resp. verwirft sie.  
Vernunft stellt Fragen nach dem Recht der 
abverlangten Lebensführung.  
Vernunft lässt das Individuum selbstständig 
argumentieren. 
Vernunft verpflichtet das Subjekt zu 
Vernunft: 
Die Herrschaft der Vernunft ist die Ver-
fügung des Ichs über Triebdynamiken. 
Vernunft ist auf die Herrschaft des Bewusst-
seins angewiesen.  
Vernunft behauptet sich gegenüber Triebe. 
Die Herrschaft der Vernunft ist die größt-
mögliche Verfügung seines Ichs über die 
Natur. 
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Reflexivität und Produktivität.  
Vernunft fordert bestimmte Ziele und 
Zwecke im Handeln zu verfolgen. 
 
 
Geltung: 
Geltung bedeutet sich um seine Subjekt-
ivität bemühen.  
Geltung bedeutet Gültiges zu denken. 
Geltung bedeutet sich von Vorurteilen, vor-
gegebenen Normen und Zwecken loszu-
sagen.  
Geltung bedeutet Normen und Zwecke zu 
befragen, überprüfen, kritisieren.  
Die Bindung an Geltung macht das Subjekt 
zum Gesetzgeber seiner selbst.  
Der Anspruch auf Geltung ist mit jedem 
Wissen unabdingbar gegeben. 
 
Werte und Normen: 
Werte und Normen sind jene, die in krit-
ischer Reflexion selbst entwickelt sind. 
 
 
Gehen wir über zum nächsten Teil der Untersuchung, der nun die Homogenitäten und 
Differenzen in der Bedeutung der Begrifflichkeiten, die als grundlegend hinsichtlich 
Autonomie bestimmt wurden, beleuchtet. 
5.2 Welche Homogenitäten resp. Differenzen können in der 
Bedeutungszuschreibung der zentralen Begriffe von Autonomie innerhalb 
der transzendental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse 
bestimmt werden? 
Meine Untersuchung hinsichtlich der Ausprägung des Autonomiebegriffs innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse hat zentrale konstitutive 
Elemente in Hinblick auf Autonomie bestimmt, deren Bedeutung innerhalb der jeweiligen 
Disziplin ich in der Zusammenfassung in Form einer Tabelle einander gegenübergestellt 
habe. Jene erste Gegenüberstellung der PhänomenalisierungenEZ der einzelnen Termini soll 
nun in Bezug zu folgende Fragestellungen gesetzt werden: 
• Können zentrale Elemente des Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental- 
kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse als gleichbedeutend und/oder 
gleichlautend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeiten ausmachen? 
(als Spezifikum der Disziplin und deshalb als Ausdifferenzierung) 
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Im ersten Schritt werde ich die Homogenitäten resp. die Differenz in den 
PhänomenalisierungenEZ der einzelnen Termini wiederum in Form einer Tabelle darstellen. 
Dabei werde ich homogene Bedeutungszuschreibungen in einem Textfeld zusammen-
führen und Unterschiede gesondert anzeigen. Im Anschluss werde ich jene tabellarische 
Darstellung in narrativer Weise begründen. 
 
1) Die Bestimmung der Begriffe Geltung resp. Werte/Normen im Vergleich des 
Denkraums der Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik  
Richten wir im ersten den Fokus auf die Bedeutung des Terminus der Geltung resp. 
Werte/Normen und verbinden ihn mit der Frage  
• Inwiefern kann der Begriff der „Geltung“ innerhalb des Denkraums der 
transzendental-kritischen Pädagogik resp. „Werte/Normen“ innerhalb des Denkraums 
der Psychoanalyse als gleichbedeutend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bedeutung der Begrifflichkeiten ausmachen? 
In Orientierung an die zuvor ausgearbeiteten PhänomenalisierungenEZ, die den Terminis in 
der jeweiligen Disziplin zukommt, lassen sich dabei folgende Homogenitäten resp. 
Differenzen in Form einer tabellarischen Auflistung bestimmen: 
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Geltung resp. Werte/Normen 
      Transzendental-kritische Pädagogik                    Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In Anlehnung an jene tabellarische Auflistung kann dabei Folgendes resümiert werden: 
Innerhalb des transzendental-kritisch pädagogischen als auch dem psychoanalytischen 
Denkraums kennzeichnet der Begriff der Geltung resp. Werte/Normen Termini, die vom 
Subjekt selbst begründet sind und gleichsam in kritischer Reflexion selbst entwickelt resp. 
vom Subjekt selbst befragt, kritisiert wurden/werden. Obwohl an dieser Stelle nicht 
identische Begriffsbezeichnungen gegenübergestellt werden, können die Elemente in ihrer 
Bedeutung als weitgehend homogen eingestuft werden. Demnach kann der Begriff zwar 
nicht als gleichlautend, aber in dieser Hinsicht, als gleichbedeutend angeordnet werden. 
Die Differenz in ihrem Verständnis liegt ferner darin, dass im pädagogischen Denkraum 
die/der Edukant/In dazu angehalten werden soll, das Handeln nach sittlichen 
Gesichtspunkten, nach dem Prinzip des Guten, auszurichten, und sich an eine festgelegte 
Ordnung zu binden. Geltung kennzeichnen demnach ein Gebot an den menschlichen 
Willen, das dem Prinzip der Ethik folgt. Dabei versucht pädagogische Handeln Edukant/In 
nicht zu zwingen bestimmte Werte und Normen im Handeln zu verfolgen, sondern sie/ihn 
vielmehr dazu zu befähigen sie nach eigene Gesetzmäßigkeiten auszurichten, was wie 
bereits erwähnt, in Korrelation mit dem psychoanalytischen Denkraum steht, wo es gilt das 
Subjekt zu animieren Werte und Normen eigenständig zu entwickeln. Was nun psycho-
Geltung fordert sich von Vorurteilen, vorgegebenen Werten und Zwecken loszusagen. 
Geltung fordert Werte und Zwecke zu befragen, überprüfen, kritisieren.  
Jene Forderung steht im Einklang mit der dem psychoanalytischen Denkraum, der leitende 
Werte und Normen als jene beschreibt, die in kritischer Reflexion selbst entwickelt sind.  
Geltung heißt Gültiges zu sagen, tun, 
denken.  
Homogenität beider Disziplinen 
Differenz beider Disziplinen 
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analytische Praxis hingegen nicht anpeilt, ist in/im Analysand/In moralisch gute 
Handlungen anzubahnen, es wird „bloß“ versucht „Entscheidungsräume zu eröffnen“ 
(Spiel/Datler 1984, 92).  
 
2) Die Bestimmung des Begriffs Bewusstsein im Vergleich des Denkraums der 
Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik  
Wenden wir uns im Nächsten dem Begriff des Bewusstseins zu, den ich abermals mit 
folgender Fragestellung in Zusammenhang setze: 
• Inwiefern kann der Begriff des „Bewusstseins“ innerhalb der transzendental- 
kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse als gleichbedeutend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeit ausmachen? 
Der Bedeutungszuschreibung des Begriffs des Bewusstseins lässt sich, innerhalb des 
Denkraums der transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse, hinsichtlich 
folgender Homogenitäten resp. Differenzen in tabellarischer Form darstellen: 
 
Bewusstsein  
      Transzendental- kritische Pädagogik               Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sowohl im transzendental-kritisch pädagogischen Denkraum als auch im psycho-
analytischen Denkraum kann der Terminus Bewusstsein als zentral in Verbindung mit 
Bewusstsein ist an die leitende 
Beziehung auf Wahrheit gebunden 
Bewusstsein ist die Möglichkeit das 
Wissen auf sein Wahrsein zu 
befragen. 
Das Wissen ist zunächst unbewusst, 
bevor es durch einen actus reflexivus 
ein Wissen des Wissens wird resp. 
zum Bewusstsein kommt. 
(Das Paradigma des Unbewussten 
schränkt die Möglichkeit vom Wissen 
ein Wissen zusätzlich ein.) 
Homogenität beider Disziplinen 
Wissen vom Wissen – Möglichkeit vom Wissen ein Wissen zu haben 
Differenz beider Disziplinen 
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Autonomie bestimmt werden. Beide Disziplinen kennzeichnen den Begriff als „Wissen 
vom Wissen“, d.h. dass Subjekt weiß um sein Denken und Handeln.  
Bewusstsein differenziert sich bei beiden Disziplinen dahingehend, als dass, innerhalb des 
psychoanalytischen Denkraums, dem Subjekt auch unbewusste Anteile beigemessen 
werden, die ihm fremd resp. gleichsam nicht gewusst werden und damit das „Wissen vom 
Wissen“ in spezifischer Weise einschränkt. Das Element des Bewusstseins bezieht sich 
somit innerhalb der Psychoanalyse gleichsam auch auf ein Wissen von zuvor unbewussten 
Inhalten. 
Innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik wird mit Bewusstsein ausschließlich ein 
Wissen verbunden, das es dem Subjekt ermöglicht nach eigener Kenntnis, und nicht nach 
Anleitung von Außen zu agieren. Ferner verknüpft die transzendental-kritische Pädagogik 
im Gegensatz zur Psychoanalyse der Terminus Bewusstsein mit moralischen 
Gesichtspunkten. Es gilt nicht nur zu Wissen was ich denke und tue, sondern vielmehr 
auch jenes Wissen nach sittlichen Maßstäben auszurichten resp. zu fragen, ob das Wissen 
auch dahingehend orientiert ist.  
 
3) Die Bestimmung des Begriffs Vernunft im Vergleich des Denkraums der 
Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik  
Legen wir unser Augenmerk auf den Begriff der Vernunft und stellen abermals folgende 
Frage voran:  
• Inwiefern kann der Begriff der „Vernunft“ innerhalb der transzendental-kritischen 
Pädagogik als auch Psychoanalyse  als gleichbedeutend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeit ausmachen? 
Im Nächsten werde ich in Form einer Tabelle die Homogenitäten resp. Differenzen der 
zuvor herausgearbeiteten PhänomenalisierungenEZ innerhalb der beiden Disziplinen 
darstellen. 
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Vernunft 
          Transzendental- kritische Pädagogik                   Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
„Die formale Übereinstimmung zwischen den Forderungen der Aufklärungsphilosophie 
bezüglich des Lernens von Selbstdisziplin kraft Vernunft und den Forderungen der 
Psychoanalyse, Triebe kraft Vernunft beherrschen zu lernen, ist auffallend.“ (Löwisch 1974, 
59) 
Der Begriff der Vernunft wird innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als auch 
Psychoanalyse als Kontrollorgan bestimmt, die das Subjekt dazu anhält sich nicht bloß 
seiner empirischen Existenz, sprich von den Trieben, leiten zu lassen, sondern sich 
gegenüber Trieben zu behaupten, resp. Argumente, die dem Handeln zugrunde liegen, ab-
zuwägen. Damit vermag das Subjekt kraft Vernunft in reflexiver Distanz zu Welt und sich 
zu treten und in selbstständiger Weise zu argumentieren, das Subjekt ist seinen triebhaften 
Regungen nicht ausgeliefert.  
Die Psychoanalyse kennzeichnet das Subjekt als erheblich bestimmt von unbewus-
sten/triebhaften Regungen, womit gleichsam der Unterschied zur transzendental-kritischen 
Pädagogik benannt wird. Das Subjekt ist somit in seinem vernunftgeleiteten Handeln in 
kennzeichnender Form eingeschränkt. Demgemäß wird das Subjekt angehalten sich 
Vernunft fordert bestimmte Ziele und 
Zwecke im Handeln zu verfolgen. 
(Handlung nach bestimmten Geltungen 
auszurichten – sittlicher Aspekt) 
Anbindung des Ichs an den Körper –
die Abhängigkeit von Trieben wird 
von der Vernunft aufgelöst.  
Vernunft ist auf die Herrschaft des 
Bewusstseins angewiesen (BW ist 
jedoch nur eine Qualität der Psyche).  
Homogenität beider Disziplinen 
Vernunft wägt Argumente ab (prüft, anerkennt verwirft) ? Vernunft behauptet sich 
gegenüber Triebe, folgt nicht bloß Triebe, sondern wägt ab. 
Vernunft verpflichtet das Subjekt zu Reflexivität und Produktivität ? das Ich verfügt über 
Triebe.  
Vernunft lässt das Subjekt selbstständig argumentieren ? größtmögliche Verfügung des 
Ichs über Triebe (größtmögliche Unabhängigkeit von Trieben). 
Differenz beider Disziplinen 
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gegenüber Triebe zu behaupten, um damit den Herrschaftsbereich der Vernunft und 
gleichsam Autonomie zu erlangen. 
Die transzendental-kritische Pädagogik klammert in ihrem Denken die empirische Existenz 
des Subjekts aus, der Mensch wird ausschließlich als Vernunftswesen wahrgenommen. 
Das Spezifikum des Verständnisses von Vernunft in jener Disziplin gegenüber der 
Psychoanalyse besteht nun wiederum darin, dass angesichts der Vernunft das Subjekt 
gefordert ist Ziele und Zwecke im Handeln nach sittlichen Gesichtspunkten zu orientieren, 
sich dem „Guten“ zu verschreiben. 
 
4) Die Bestimmung des Begriffs Dialog im Vergleich des Denkraums der 
Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik  
Im Folgenden werde ich den Begriff des Dialogs abermals mit folgenden Fragestellungen 
in Verbindung bringen: 
• Inwiefern kann der Begriff des Dialogs innerhalb der beiden Disziplinen als 
gleichbedeutend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeit ausmachen? 
Wiederum gilt es die jeweiligen PhänomenalisierungenEZ der Begrifflichkeit in ihrer 
Homogenität resp. Differenz hin zu prüfen.  
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Dialog 
       Transzendental- kritische Pädagogik                  Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sowohl in der Psychoanalyse als auch transzendental-kritischen Pädagogik lassen sich 
Konvergenzen im theoretischen Ansatz, was denn unter Dialog zu verstehen sei, 
ausmachen. In beiden Disziplinen steht das dialogische Moment im Gegensatz zu 
Fremdbestimmung und wird als Interaktionsform verstanden, in der sich Subjekte 
unabhängig voneinander gegenüberstehen. In beiden Fällen wird gleichsam darunter ein 
Austausch von Argumenten angenommen resp. ein Zurück- Hinzugewinnen bewusster 
Argumentation. Daher richtet sich der Dialog an die Vernunft, da Argumente sie 
ansprechen. Jener argumentativer Austausch stellt die/den Teilnehmer/In zugleich vor die 
Frage von welchen Urteilen das eigene Handeln geleitet ist. Demgemäß fordert das 
dialogische Moment eigene Geltungen zu begründen resp. eine Ausrichtung an eigene 
Geltung. Das Subjekt wird dazu angehalten sich um gültige Aussagen zu bemühen, 
zugrunde liegende Urteile hinsichtlich der eigenen Geltungsbindung werden bewusst. So 
Der Dialog richtet sich an die Vernunft.  
Der Dialog ist als Austausch von Argumenten verstehbar.  
Geltungen, die für das Denken und Handeln beansprucht werden, gilt es zu beweisen. 
- Urteile, die dem Handeln zugrunde liegen kommen ans Licht. 
- Im Dialog verfügen Teilnehmer/Innen bewusst über jene Urteile, die dem Handeln 
zugrunde liegen. 
Man wird mit der ethischen Frage konfrontiert von welchen Urteilen geleitet sich das 
Handeln begründet werden soll. 
Jene Frage gilt es vernünftig/argumentativ zu entscheiden. 
Selbstständige und kritische Urteilskraft zu entwickeln. 
Die Dialogpartner treten einander unabhängig gegenüber.  
Der pa. Dialog richtet sein Augenmerk 
auf den unbewussten Sinn. Es gilt 
bewusste Argumentation zurück/-
hinzuzugewinnen.  
Homogenität beider Disziplinen 
Differenz beider Disziplinen 
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vermag das Handeln möglichst vernünftig, d.h. argumentativ festgelegt zu werden. Die/der 
Interaktionspartner/Innen sind zu einem weitgehend einsichtigen und nachvollziehbaren 
Vernunftsgebrauch verpflichtet, da es im Dialog die Bedingtheit und Voraussetzungs-
haftigkeit von Erkenntnissen sowie die Schlüssigkeit von Argumentation zu überprüfen 
gilt.  
Demgemäß kann der Dialog sowohl innerhalb der Psychoanalyse als auch transzendental- 
kritischen Pädagogik als gleichbedeutend gekennzeichnet werden. 
Die Differenz in der Bedeutung des Begriffs liegt darin, dass der psychoanalytische Dialog 
sein Augenmerk nicht auf den bewussten und verbal geäußerten Sinn der Interaktion 
richtet. Die Annahme unbewusster und zugleich wirksamer Strebungen im menschlichen 
Wesen stellt die Fundierung dessen dar, dass der psychoanalytische Dialog darauf ange-
ordnet ist den unbewussten Sinn im Kommunikationsgefüge zu ergründen und gleichsam 
die/der Analysand/In bewusste Argumentation wiedergewinnt.  
 
5) Die Bedeutung des Begriffs Reflexion/Selbstreflexion im Vergleich des Denkraums 
der Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik 
Richten wir den Fokus auf den Begriff der Reflexion/Selbstreflexion. 
• Inwiefern kann der Begriff der „Reflexion/Selbstreflexion“ innerhalb der beiden 
Disziplinen als gleichbedeutend erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeit ausmachen? 
In Anlehnung an die zuvor herausgestellten PhänomenalisierungenEZ, denen die Termini in 
der jeweiligen Disziplin zukommen, lassen sich dabei folgende Homogenitäten resp. 
Differenzen in ihrer Bedeutungszuschreibung ausmachen: 
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Reflexion/Selbstreflexion 
      Transzendental- kritische Pädagogik               Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Der Begriff der Selbstreflexion wird in beiden Disziplinen als Prozess bestimmt, der das 
einmalige Verhältnis des Subjekts zu Welt und selbst bezeichnet, indem seine Entsteh-
ungsgeschichte durchsichtig wird. Demgemäß vermag in der Reflexion das Individuum 
sich seiner Einmaligkeit bewusst zu werden, es durchschaut sich selbst.  
Die transzendental-kritische Pädagogik bezieht, in Bezug auf den Begriff Selbs-
treflexion/Reflexion, die Bedingung der Möglichkeit der Kompetenz eines erkennenden 
Subjekts, indessen richtet die Psychoanalyse, hinsichtlich des Terminus, gleichsam ein 
Augenmerk auf die Reflexion unbewusster Begrenzungen. 
Die Differenz in der Bestimmung des Begriffs liegt nun darin, dass sich innerhalb der 
Psychoanalyse Reflexion auf unbewusste Anteile bezieht, kraft Reflexion vermag das 
Selbstreflexion ist das einmalige Verhältnis der Person zu sich, in der einmaligen 
Koinzidenz von Prinzip und Fall? Ein Subjekt macht kraft Selbstreflexion seine 
Entstehungsgeschichte transparent. 
In der Reflexion wird das Individuum sich seiner einmaligen Subjekthaftigkeit bewusst. In 
der Reflexion vermag das Individuum sich selber zu erarbeiten und selber zu leisten, der 
Geist begreift sich selbst. ? Selbstreflexion ist Aneignung der eigenen Lebensgeschichte.
In der Selbstreflexion wird das Subjekt zu seinem eigenen Biographen. 
Selbstreflexion ist das Zusammen-
treffen von kognitiver Analyse, ratio-
naler Rekonstruktion und praktischer 
Wirksamkeit von Einsicht in einem 
intersubjektiven Prozess, das Wissen 
wird sich selbst bewusst. 
Selbstreflexion ist die Freilegung der 
zuvor unbefragten Handlungsgrund-
lagen. 
Homogenität beider Disziplinen 
Differenz beider Disziplinen 
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Subjekt unbewusste Begrenzungen ins Bewusstsein zu heben. Die zuvor unhinterfragten 
Handlungsmotive werden erschlossen, das Subjekt erlangt bewusste Erkenntnis über sich. 
 
6) Die Bedeutung des Begriffs Einsicht im Vergleich des Denkraums der 
Psychoanalyse und transzendental-kritischen Pädagogik 
Zum Abschluss wenden wir uns nun dem Begriff der Einsicht zu. Wiederum sei er mit 
jenen Fragestellungen in Verbindung gesetzt: 
• Inwiefern kann der Begriff der „Einsicht“ innerhalb des Denkraums der 
transzendental-kritischen Pädagogik resp. der Psychoanalyse als gleichbedeutend 
erfasst werden? 
• Welche Differenzen lassen sich in der Bestimmung der Begrifflichkeit ausmachen? 
Die bereits erarbeiteten PhänomenalisierungenEZ werden in jenem Untersuchungsteil aber-
mals herangezogen, um Homogenitäten resp. Differenzen in ihrer Bedeutungszuschreibung 
zu bestimmen. 
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Einsicht 
     Transzendental- kritische Pädagogik                    Psychoanalyse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Einsicht kennzeichnet in beiden Disziplinen einen Prozess, indem das Subjekt sich seiner 
Vernunft bedient und gleichsam „Unmündigkeiten“ zu durchschauen vermag. Demgemäß 
lässt sich der Terminus innerhalb der beiden Disziplinen als gleichbedeutend erfassen. 
Die Differenz im Begriffverständnis liegt nun darin, dass im Denkraum der Psychoanalyse 
jene „Abhängigkeiten“, ferner als dem Subjekt unbewusste Anteile bezeichnen, die mittels 
Einsicht erkannt werden. 
Ein weiterer Unterschied in der Bedeutung des Begriffverständnisses ergibt sich darin, dass 
die transzendental-kritische Pädagogik Einsicht mit Moralität in Beziehung setzt. Dies ist 
auf das Axiom der Disziplin zurückzuführen, die/den Edukant/In dazu anhält Denken und 
Verhalten auf das „Gute“ auszurichten. Demnach wird Einsicht in diesem Gefüge als Be-
greifen von Geltungen, die im Handeln als verbindlich erachtet werden, charakterisiert. 
 
Zum Abschluss werde ich die herausgearbeiteten, grundlegenden Elemente von Autonomie 
innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse zusammen-
führen und daraus eine Version eines Autonomiebegriffs ableiten, der von (transzendental-
kritisch) pädagogischen als auch psychoanalytischen Annahmen getragen ist. 
Im Prozess der Einsicht in selbstverschuldete Unmündigkeit bedient das Subjekt sich seiner 
Vernunft ? Im Prozess der Einsicht erfolgt eine bewusste Distanzierung eines vernünftigen
Ichs. 
Einsicht bindet sich an das 
Gesollte, das als Motiv der 
Handlungsmaxime gilt. Das 
Verbindlichmachen der Einsicht 
ist Moralität.  
Einsicht ist ein Prozess einer 
bewussten Distanzierung von 
unbewussten Aktivitäten.  
Homogenität beider Disziplinen 
Differenz beider Disziplinen 
 177
5.3 Zusammenführung zentraler Elemente von Autonomie innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik und Psychoanalyse  
Psychoanalytische Pädagogik ist als eine Version (i.S. Stephenson) von Pädagogik versteh-
bar, die die Annahme des „Unbewussten“ als grundlegend in ihrem Denken und Handeln 
mit einbezieht. In Bezug zu einem psychoanalytisch-pädagogisch verstandenen 
Autonomiebegriff bedeutet dies, dass dieser sowohl Maßstäben pädagogischer als auch 
psychoanalytischer Bestimmtheiten genügen muss.  
Durch ein Aufzeigen einer widerspruchsfreien Zusammenführbarkeit resp. fruchtbaren 
Ergänzung konstituierender Elemente des Autonomiebegriffs innerhalb der transzendental-
kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse, kann ein Autonomiebegriff dargelegt 
werden, der diese Ansprüche erfüllt und demzufolge als eine Version eines 
identitätsstiftenden psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs (im Sinne einer 
transzendental-kritischen Psychoanalytischen Pädagogik) begründet werden kann. 
 
Die Untersuchung hat die Homogenität psychoanalytischen und transzendental-kritischen 
Denkens belegt, beide Disziplinen zielen auf eine „bewusst verantwortbare Autonomie“ 
des Subjekts ab. 
Die Differenz liegt nun darin, dass Psychoanalyse „bloß Entscheidungsräume“ (vgl. 
Spiel/Datler 1984, 92) zu eröffnen versucht, während transzendental-kritische Pädagogik 
darauf ausgerichtet ist, dass die/der Edukant/In jene „Freiräume auch sittlich nutzt“ (vgl. 
Spiel/Datler 1984, 92).  
„Während es der Psychotherapie bloß auf die Vermittlung eines „Könnens“ gehe, habe sich die 
Pädagogik immer um die „Koinzidenz von Können und Wollen zu bemühen.“ (Spiel/Datler 
1984, 92) 
Jene transzendental-kritisch pädagogische Orientierung des Vermittelns von sittlichen 
Bezügen bezeichnet den Unterschied aber keinen Widerspruch zum psychoanalytischen 
Denkraum. Es bestimmt vielmehr eine Eigenart (transzendental-kritisch) pädagogischen 
Denkens, die als eine Erweiterung zum psychoanalytischen Denkraum verstanden werden 
kann. 
Ferner differenziert sich das Verständnis von Autonomie innerhalb der Psychoanalyse zur 
transzendental-kritischen Pädagogik dahingehend, als dass psychoanalytisches Denken an 
die Annahme des Unbewussten gebunden ist. Nicht die bewussten Wünsche, 
Vorstellungen, …, sondern die unbewussten Regungen, Phantasien,… sind demnach 
bestimmend für das psychische Geschehen, die jedoch vom Ich/Subjekt weitgehend 
unbeeinflusst und unbeeinflussbar sind. Die Annahme des Unbewussten stellt demgemäß 
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einen erweiternden Zugang in Bezug zu den Beweggründen eines handelnden Subjekts dar, 
die rationale Bezogenheit des Denkens und Handelns vermag dadurch in spezifischer 
Weise eingeschränkt zu sein. 
Demnach bedenkt der Psychoanalytische Denkraum das Subjekt nicht ausschließlich 
hinsichtlich transzendentaler Parameter, also der Bedingung der Möglichkeit vom 
Menschsein, sondern bezieht empirische Komponenten in ihr Denken mit ein. 
Die Annahme des Unbewussten widerspricht damit nicht dem Bewusstseinsbegriff der 
transzendental-kritischen Pädagogik, sondern bestimmt das  
„(…) Verhältnis von bewussten und unbewussten Vorstellungen (…) als empirische 
Besonderung des Bewusstseins im transzendental-philosophischen Sinn.“ (Figdor 1989, 145) 
Folglich vermag das psychoanalytische Moment des Unbewussten als (empirische) 
Ausdifferenzierung in Hinblick auf das Verständnis von Autonomie der transzendental-
kritischen Pädagogik bestimmt zu werden. 
 
In Bezug zu den zuvor dargestellten Erläuterungen ist der Autonomiebegriff der 
transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse von Annahmen getragen, die 
in keinem Widerspruch zueinander stehen, die Differenzen in ihren Verständnissen können 
vielmehr als Ausdifferenzierung resp. Spezifikation der jeweiligen Disziplin erfasst 
werden.  
Damit konnte die Homogenität hinsichtlich der Ausprägung des Autonomiebegriffs der 
transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse und gleichzeitig eine mögliche 
Zusammenführung belegt werden.  
5.3.1 Eine Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs 
Am Ende meiner Untersuchung werde ich nun den Autonomiebegriff der transzendental-
kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse, hinsichtlich seiner zentralen Elemente, 
zusammenführen. Daraus folgt eine Fassung eines Autonomiebegriffs, die von (trans-
zendental-kritisch) pädagogischen als auch psychoanalytischen Bestimmungen getragen ist 
und damit gleichzeitig eine identitätsstiftende Version eines psychoanalytisch-päda-
gogischen Autonomiebegriffs anzeigt. 
In Bezug zu den herausgearbeiteten Elementen von Autonomie, die innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse im BereichEZ der Theorie, auf 
hoher EbeneEZ und im AbschnittEZ der Phänomenalisierungen herausgearbeitet und sub-
sumiert wurden, vermag der Begriff der Autonomie innerhalb der Psychoanalytischen 
Pädagogik hinsichtlich folgender Aspekte gedacht zu werden:  
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Vernunft ist ein Element von Autonomie. 
Geltung (Werte/Normen) ist ein Element von Autonomie. 
Bewusstsein ist ein Element von Autonomie. 
Dialog ist ein Element von Autonomie. 
Einsicht ist ein Element von Autonomie. 
Reflexion/Selbstreflexion ist ein Element von Autonomie. 
 
Demnach kann ein autonomes Subjekt in der Psychoanalytischen Pädagogik hinsichtlich 
folgender Komponenten bestimmt werden: 
Ein autonomes Subjekt ist ein vernünftiges Subjekt. 
Ein autonomes Subjekt ist ein an Geltung gebundenes Subjekt. 
Ein autonomes Subjekt ist ein Subjekt, das in kritischer Weise selbst Werte und Normen 
entwickelt. 
Ein autonomes Subjekt ist ein Subjekt des Bewusstseins. 
Ein autonomes Subjekt ist ein in einen Dialog tretendes Subjekt. 
Ein autonomes Subjekt ist ein einsichtiges Subjekt. 
Ein autonomes Subjekt ist ein selbst- reflexives Subjekt. 
 
Die jeweilige Bedeutung, die den Aspekten von Autonomie im Denkraum der 
Psychoanalytischen Pädagogik zukommt ergibt sich, in dieser Arbeit, aus einer Zusam-
menführung der Phänomenalisierungen der Elemente von Autonomie innerhalb der 
Psychoanalyse und der transzendental-kritischen Pädagogik.  
 
Dabei kommt in dem Begriff der Vernunft folgende Bedeutung zu: 
- Die Herrschaft der Vernunft ist die Verfügung des Ichs über Triebdynamiken. 
- Vernunft ist auf die Herrschaft des Bewusstseins angewiesen.  
- Vernunft behauptet sich gegenüber Triebe.  
- Die Herrschaft der Vernunft ist die größtmögliche Verfügung seines Ichs über die Natur. 
- Vernunft nimmt die Rolle einer Richterin ein. 
- Vernunft wägt Argumente ab, sie prüft Argumente, anerkennt resp. verwirft sie. 
- Vernunft bedingt selbstständige Argumentation. 
- Vernunft bedingt Reflexion und Produktion. 
- Vernunft bedingt die Frage nach dem Recht der abverlangten Lebensführung.  
- Vernunft bedingt zielgerichtetes Handeln. 
 
Das Bewusstsein bezeichnet folgendes: 
- Bewusstsein ist an die leitende Beziehung auf Wahrheit gebunden. 
- Bewusstsein ist die Möglichkeit vom Wissen ein Wissen zu haben. 
- Bewusstsein ist die Möglichkeit das Wissen auf sein Wahrsein hin zu befragen. 
- Bewusstsein bedeutet Wissen. 
- Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wissens, Vorstellens, Meinens. 
- Bewusstsein bedeutet das Wissen des Wollens, Begehrens,…  
- Bewusstsein ist ein Wissen des Wissens durch einen actus reflexivus.  
 
Dem Dialog kommt folgende Beschreibung zu: 
- Der Dialog wirft sein Augenmerk in erster Linie auf den nicht bewusst und verbal geäußerten Sinn. 
- Im Dialog soll bewusste Argumentation zurück- hinzugewonnen werden. 
- Der Dialog wendet sich an die Vernunft. 
- Der Dialog setzt Urteile, die dem Handeln zugrunde liegen ans Licht. 
- Der Dialog konfrontiert mit der ethischen Frage, von welchen Urteilen das Handeln begründet werden 
soll. 
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- Der Dialog ermöglicht es die Frage, von welchen Urteilen das Handeln begründet werden soll, 
vernünftig und argumentativ zu entscheiden. 
- Dialogische Führung meint eine Intention, die auf die Vernunft ausgerichtet ist.  
- Dialogische Führung verpflichtet zur Argumentation, denn nur Argumente sprechen die Vernunft an, 
fordern sie heraus. 
- In dialogischer Führung aktiviert sich die Vernunft in ihrem Geschäft des Prüfens, Anerkennens, 
Verwerfens. 
- Dialog zielt auf die Entfaltung der selbstständigen, kritischen Urteilskraft ab. 
- Dialog meint einen Austausch von Argumenten. 
- Im Dialog wird Geltung, die für das Denken und Handeln beansprucht wird, bewiesen.  
 
Der Begriff der Einsicht kommt folgender Bedeutung zu: 
- Das Verbindlichmachen der Einsicht ist Moralität. 
- Erziehung ist an die Einsicht in das Gesollte für Handlungsmaxime als Motiv gebunden. 
- Einsicht führt dazu, dass das selbstverständlich abverlangte hinterfragbar, kritisierbar, änderbar und 
möglicherweise falsch, keineswegs aber selbstverständlich ist. 
- Einsicht bedeutet ein Bedienen der Vernunft. 
- Die Gewinnung von Einsicht ist eine bewusste Distanzierung des vernünftigen Ich von seinen 
irrationalen, zuvor unbewussten Aktivitäten entfalteten Anteilen. 
- In der Gewinnung von Einsicht wird der/dem Analysand/In unbewusst inszenierte neurotische Konflikte 
bewusst. 
 
Dem Element der Reflexion/Selbstreflexion kommt folgender Beschreibung zu: 
- Reflexives Selbstverständnis meint das einmalige Verhältnis der Person zu sich, in der einmaligen 
Koinzidenz von Prinzip und Fall. 
- In der Reflexion wird das Individuum sich einer einmaligen Subjekthaftigkeit bewusst. 
- Selbstreflexion meint das Zusammentreffen von kognitiver Analyse, rationaler Rekonstruktion und 
praktischer Wirksamkeit von Einsicht in einem intersubjektiven Prozess. 
- In der Selbstreflexion wird das Wissen sich selbst bewusst. 
- In der Selbstreflexion begreift der Geist sich selbst. 
- In der Selbstreflexion werden zuvor unbefragte Handlungsgrundlagen freigelegt.  
 
Dem Terminus der Geltung resp. Werte/Normen kommt folgender Bedeutung zu: 
- Werte und Normen sind jene, die in kritischer Reflexion selbst entwickelt sind. 
- Geltung bedeutet sich um seine Subjektivität bemühen. 
- Geltung bedeutet Gültiges zu denken. 
- Geltung bedeutet sich von Vorurteilen, vorgegebenen Normen und Zwecken loszusagen. 
- Geltung bedeutet Normen und Zwecke zu befragen, überprüfen, kritisieren. 
- Die Bindung an Geltung macht das Subjekt zum Gesetzgeber seiner selbst. 
- Der Anspruch auf Geltung ist mit jedem Wissen unabdingbar gegeben. 
 
Die jeweilige Beschreibung zentraler Elemente von Autonomie vereint pädagogische als 
auch psychoanalytische Bestimmheiten, bezieht folglich auch die Annahme des „Unbe-
wussten“, als Determinante, die ein Paradigma der Psychoanalytischen Pädagogik 
bezeichnet, mit ein. So kann auf eine disziplinspezifische, identitätsstiftende psycho-
analytisch-pädagogische Ausprägung eines Autonomiebegriffs verwiesen werden, die 
hinsichtlich transzendental-kritisch pädagogischer als auch psychoanalytischer Elemente 
erfasst wurde.  
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Resümee der Untersuchung 
Der Untersuchungsteil hat deutlich gemacht, dass im Denkraum der transzendental-
kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse der Begriff der Autonomie von einer 
weitgehend homogenen Ausprägung getragen ist. Dabei wurden im ersten Schritt zentrale 
Elemente, im Sinne immanenter Aspekte, von Autonomie in beiden Disziplinen 
herausgearbeitet, um im Anschluss daran den Fokus auf ihre PhänomenalisierungenEZ 
innerhalb des jeweiligen Denkraums zu richten. In einer Gegenüberstellung jener 
grundlegenden Elemente von Autonomie konnte aufgezeigt werden, dass die Benennung 
als auch Bedeutungszuschreibung dieser Aspekte als weitgehend gleichlautend resp. 
gleichbedeutend bestimmt werden kann. Des Weiteren wurde dargelegt, dass die 
Differenzen in der PhänomenalisierungEZ der Elemente von Autonomie innerhalb der 
transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse, vielmehr von disziplin-
spezifischen Maximen getragen sind, die jedoch in keinem Widerspruch zueinander stehen, 
und ferner auf eine mögliche fruchtbare Erweiterung des jeweiligen Autonomie-
verständnisses hinweisen. Demgemäß erfolgte im letzten Schritt eine Zusammenführung 
der Aspekte von Autonomie innerhalb der beiden Disziplinen. 
So konnte in meiner Arbeit ein Autonomiebegriff begründet werden, der, gespeist von 
(transzendental-kritisch) pädagogischen als auch psychoanalytischen Elementen, dem 
Anspruch eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs genügt und damit 
ferner als eine identitätsstiftende Version bestimmt werden kann. 
Autonomie vermag, in Hinblick zu den Ergebnissen meiner Untersuchung, innerhalb der 
Psychoanalytischen-Pädagogik in Bezug mit den Elementen der:  
• Vernunft, 
• Selbst-/Reflexion,  
• Geltung/Werte/Normen, 
• Einsicht, 
• Bewusstsein und  
• Dialog 
gedacht zu werden.  
 
Ein autonomes Subjekt kann innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik als ein:  
• vernünftiges Subjekt,  
• einsichtiges Subjekt,  
• dialogfähiges Subjekt,  
• geltungsgebundenes Subjekt resp. Werte/Normen selbst in kritischer Reflexion 
entwickelndes Subjekt und  
• Subjekt des Bewusstseins 
bestimmt werden.  
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III. Zusammenfassung der Arbeit 
Die vorliegende Diplomarbeit hat es sich zum Ziel gemacht, eine Version eines psycho-
analytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs im Sinne einer Rekonstruktion konver-
gierender Begriffsbestimmungen in Texten der psychoanalytischen und der transzendental-
kritischen  Pädagogik zu erarbeiten bzw. zur Diskussion zu stellen. 
Mein Vorgehen war, orientiert an Datler und Figdor, dabei an eine Gegenüberstellung resp. 
Zusammenführung und Ergänzung konstitutiver Elemente des Autonomiebegriffs 
innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik als auch der Psychoanalyse, gebunden. 
Dieser spezifische Zugang in Bezug zum Themenfeld hat dabei folgenden Aufbau meiner 
Arbeit ergeben: 
Im ersten Schritt habe ich mich mit der methodischen Ausrichtung meiner Arbeit 
auseinander gesetzt. Dabei erläuterte ich eingangs das Modell des Empirischen Zirkels, als 
ein spezielles Denkmodell zur Beforschung wissenschaftlicher Grundannahmen, um dabei 
auch auf das dahinter liegende spezifische Wissenschaftsverständnis dieser Methode 
einzugehen. Im Anschluss daran stellte ich den, auf Grundlage jenes wissenschafts-
analytischen Modells, rekonstruierten ParadigmenbegiffEZ dar. 
Im nächsten Abschnitt erfolgte eine Auseinandersetzung mit dem Autonomiebegriff 
innerhalb des pädagogischen Denkraums. Dabei erfolgte zunächst eine historische Hin-
wendung, die sich in der Zeitspanne von der Antike bis in die Gegenwart bewegte, um 
gleichsam die verschiedenen divergenten Ausprägungen von Autonomie in ihrem 
geschichtlichen Gewordensein und ihrer Kontextbezogenheit aufzuzeigen. Jenes Kapitel 
hat verdeutlicht, dass erst in der Epoche der Aufklärung dem Begriff der Autonomie einen 
zentralen Stellenwert eingeräumt wurde resp. dieser mit spezifischen Elementen verbunden 
wurde, sodass der Mensch in dieser Zeit erstmals als autonomes Subjekt im engeren Sinne 
wahrgenommen wurde. 
Im Folgenden wendete ich mich dem Begriff der Psychoanalytischen Pädagogik zu.  
Vorneweg skizzierte ich die historische Entwicklung der Psychoanalytischen Pädagogik, 
woran sich eine Darstellung des Verhältnisproblems der Psychoanalyse und Pädagogik 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik anschließt. 
Im Nachstehenden warf ich konkret die Frage nach einem Autonomiebegriff innerhalb der 
Psychoanalytischen Pädagogik auf. 
Dabei konnte ich jedoch ausschließlich auf psychoanalytisch-pädagogische Werke 
verweisen, in denen jene Begriffe behandelt werden, die in Zusammenhang mit Autonomie 
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stehen resp. als Teilaspekte von Autonomie verstanden werden können, in denen jedoch 
Autonomie nicht in expliziter theoretischer Weise erörtert wird.  
An dieser Stelle griff ich Datlers und Figdors Argumentationslinie auf, zwei psycho-
analytisch-pädagogische Autoren, die in Anbindung an den Diskurs rund um das 
Verhältnisproblem Psychoanalyse und Pädagogik innerhalb der Psychoanalytischen-
Pädagogik, auf Homogenitäten im Verständnis von Autonomie im Rahmen der trans-
zendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse hinweisen. Jener Begründungs-
zusammenhang stellte gleichzeitig den Anknüpfungspunkt meiner Untersuchung dar. 
Demgemäß beleuchtete ich explizit das Verständnis von Autonomie innerhalb der Psycho-
analyse als auch transzendental-kritischen Pädagogik, um im Vorfeld erste Homogenitäten 
zu bestimmen. Dabei konnte v.a. hervorgehoben werden, dass schon bei einem ersten 
Studium der relevanten Texte auffällt, dass sowohl die transzendental-kritische Pädagogik 
als auch die Psychoanalyse dem Subjekt die Fähigkeit zu einem autonomen Denken und 
Handeln, dessen Motive von reflexiven und gleichsam vernünftigen Gründen geleitet sind, 
zusprechen. Allerdings hebt die psychoanalytische Begriffsbestimmung den Stellenwert 
des Umganges mit unbewussten Motiven und Triebregungen hervor, während die 
transzendental-kritische Pädagogik diese Bestimmungsgrundlage nicht einbezieht. 
Danach leitete ich zum Untersuchungsteil über. 
Zunächst erfolgte eine Darstellung der Empirisch-Hermeneutischen Textarbeit, des 
Instruments des Empirischen Zirkels, die gleichsam meine praktische methodische Aus-
formung repräsentierte. Anschließend führte ich meinen Fragenkatalog, der meine Unter-
suchung anleitete, an.  
Den Abschluss bildete die Darstellung der Antworten auf den Fragekatalog und 
gleichzeitig meine Untersuchungsergebnisse.  
Mein Fragekatalog gliederte sich dabei in drei Abschnitte.  
Im ersten Teil ging ich der Frage nach Elementen, die innerhalb der transzendental-
kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse, in Verbindung mit dem Autonomiebegriff 
benannt werden, nach. Mittels der DimensionenEZ nahm ich die herausgearbeiteten 
Elemente systematisch in den Blick und schaffte so eine erste Vergleichbarkeit. Dabei 
konnte ich belegen, dass in beiden Disziplinen der Begriff der Vernunft, des Bewusstseins, 
der Einsicht, der Selbst- Reflexion, des Dialogs und der Geltung resp. Werte/ Normen als 
begriffsimmanent gedacht werden kann und demnach einen zentralen Stellenwert in Bezug 
zu Autonomie einnimmt.  
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Im zweiten Abschnitt fragte ich nach den PhänomenalisierungenEZ, die den zentralen 
Elementen von Autonomie in der jeweiligen Disziplin zukommt. Ich arbeitete die 
Bedeutung, die den Elementen innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik resp. der 
Psychoanalyse innewohnt, heraus und stellte die Ergebnisse komprimiert in Textfelder dar.  
Im dritten Teil fragte ich, inwiefern die zuvor herausgearbeiteten PhänomenalisierungenEZ 
der zentralen Elemente von Autonomie, innerhalb der transzendental-kritischen Pädagogik 
und der Psychoanalyse, als gleichbedeutend erfasst werden können, resp. welche 
Unterschiede sich in ihrer Bedeutung ergeben. Dabei erläuterte ich anhand einer 
tabellarischen Auflistung und in Folge eines narrativen Teils, die jeweiligen Homo-
genitäten resp. Differenzen in der Beschreibung der Elemente von Autonomie innerhalb der 
beiden Disziplinen.  
Da ich aufzeigen konnte, dass zentrale Aspekte von Autonomie bei beiden Disziplinen als 
weitgehend gleichlautend und gleichbedeutend bestimmt werden können resp. ihre heraus-
gearbeiteten Unterschiede in ihrer Bedeutung nicht auf Widersprüchlichkeiten hinweisen, 
sondern als Ausdifferenzierung resp. Spezifikation der jeweiligen Disziplin verstehbar 
sind, vermochte ich sie zusammenzuführen und damit Ansätze eines identitätsstiftenden 
psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs zu bestimmen, der sowohl von 
transzendental-kritisch pädagogischen als auch von psychoanalytischen Elementen 
getragen ist.  
Dieser spezifische Autonomiebegriff stellt sich nunmehr dar als ein komplexes Konstrukt 
spezieller Vernetzungen mit den Begriffen „Vernunft“, „Geltung“, „Bewusstsein“, 
„Dialog“, „Einsicht“ und „Reflexion/Selbstreflexion“, wobei diese Vernetzungsergebnisse 
als notwendige und hinreichende Definitionselemente eines spezifisch psychoanalytisch-
pädagogischen Autonomiebegriffs als Beitrag zum Autonomiediskurs innerhalb der 
psychoanalytisch-pädagogisch scientific community zur Diskussion angeboten wird. 
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IV. Ausblick 
Erinnern wir uns an dieser Stelle nochmals an das Wissenschaftsverständnis im Sinne 
Stephenson zurück. Unter anderem ist hierbei von einer „Verzerrung des Gegenstandes“ 
innerhalb wissenschaftlicher Arbeiten die Rede, da 
„[…] während sie ihn untersuchen, indem sie bestimmte Aspekte in den Vordergrund rückt, die 
in ihr erscheinenden Elemente genauer untersucht (wozu sie sie „vergrößern“ muss) und den 
„Rest“ in den Hintergrund rückt. (Stephenson 2003c, 61)“ 
Innerhalb meiner Arbeit habe ich den Weg zur Bestimmung eines Autonomiebegriffs 
innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik in vielerlei Hinsicht eingegrenzt und dabei 
etliche Gesichtspunkte außer Acht gelassen.  
Meine Beforschung des Begriffs ist an den Rahmen des Empirischen Zirkels resp. 
ParadigmatologieEZ gebunden, der in spezifischer Weise meine Analyse hinsichtlich der 
Geprägtheit des Autonomiebegriffs der transzendental-kritischen Pädagogik als auch 
Psychoanalyse, und in weiterer Folge hinsichtlich einer Begründung einer Ableitung einer 
identitätsstiftenden Version eines psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriffs, an-
geleitet hat.  
Die in jener Arbeit herausgearbeiteten Aspekte des Autonomiebegriffs innerhalb der trans-
zendental-kritischen Pädagogik als auch Psychoanalyse sind an eine Auswahl von Autor-
Innen und ihrer Werke gebunden, daraus muss gefolgert werden, dass die untersuchten 
konstitutiven Elemente des Autonomiebegriffs „bloß“ einen Ausschnitt aus den Denk-
räumen der jeweiligen Disziplin repräsentieren. Auch die, in Anlehnung an Datler und 
Figdor, orientierte Gegenüberstellung der transzendental-kritischen Pädagogik und der 
Psychoanalyse bedingt, dass ich hierbei eine spezifische „Version“ eines psychoanalytisch-
pädagogischen Autonomiebegriffs erforscht habe, hätte ich eine andere Strömung der 
Pädagogik herangezogen, so muss angenommen werden, dass das Ergebnis im Vergleich 
zu der, in dieser Arbeit stattgefundenen, Analyse in mehr oder weniger divergenter Weise 
entfallen wäre. So kann meine Arbeit als ein Beitrag zum „Großprojekt“ „Das Auto-
nomieparadigma der Psychoanalytischen Pädagogik“ erfasst werden, die sich als Aus-
gangspunkt für weitere Untersuchungen anbietet.  
 
Hierbei wäre es im Besonderen interessant, mein Forschungsergebnis mit dem psycho-
analytisch-pädagogischen Denkraum insofern zu verknüpfen, als dass untersucht wird, 
inwiefern jener herausgearbeitete Begriff innerhalb psychoanalytisch-pädagogischen 
Werken aufspürbar ist.  
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VI. Anhang 
Abstract 
Diese Arbeit leistet einen Beitrag zu der Frage, inwiefern ein Autonomiebegriff der 
Psychoanalytischen Pädagogik sich hinsichtlich pädagogischer und psychoanalytischer 
Elemente verstehen und erfassen lässt. Vor dem wissenschaftsanalytischen Modell des 
Empirischen Zirkels wurden zentrale Elemente von Autonomie innerhalb der Pädagogik, 
im speziellen der transzendental-kritischen Pädagogik, und der Psychoanalyse heraus-
gearbeitet und gegenüber gestellt. Aus einer Vergleichsanalyse ging hervor, dass die 
Benennung und Bedeutung zentraler Elemente von Autonomie, innerhalb der transzen-
dental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse, als weitgehend homogen bestimmt 
werden kann. Ihre Differenzen stehen in keinen Widerspruch zueinander, sondern können 
als Spezifizität resp. fruchtbare Erweiterung des/zum jeweiligen Denkraum(s) verstanden 
werden. Dadurch konnte eine Zusammenführung der Aspekte von Autonomie innerhalb 
der transzendental-kritischen Pädagogik und der Psychoanalyse, und demnach ein 
Autonomiebegriff, belegt werden, der sowohl dem Maßstab pädagogischer als auch 
psychoanalytischer Bestimmtheiten genügt, und damit gleichzeitig einen disziplinspezi-
fischen und identitätsstiftenden psychoanalytisch-pädagogischen Autonomiebegriff be-
gründet. 
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